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Prólogo
Los colombianos y colom bianas padecemos una gama de experiencias de do­
lor, causada por todos los eventos que testimonian una alteración del orden interno y 
de la paz ciudadana. Las condiciones de desigualdad, en todos los ordenes, han 
generado obstáculos cada día más insalvables, que han cruzado ese espacio natural 
de la concordia, donde se pueden conciliar sus diferencias. Las secciones del territo­
rio y de la población expuestas a condiciones de vulneración de su dignidad y de sus 
derechos, han aportado la cuota de dolor y de duelo; centenares de m unicipios y 
millares de colombianos han padecido la crueldad de la guerra, como manera última 
y única de gestionar diferencias, valoradas como no reconciliables y no negociables.
El Ministerio de Educación Nacional en cum plim iento del mandato de la Cons­
titución Política y de la Legislación, se ha propuesto im pulsar el liderazgo activo que le 
compete, a partir de la comunidad educativa: Hacer consciente el compromiso de la 
educación escolar con la construcción de la paz ciudadana y del orden interno. Es 
imperioso desarrollar la propuesta de convertir a la comunidad educativa en el eje de 
la movilización nacional por la construcción de la concordia desde el respeto mínimo 
de los protagonistas de la guerra por toda la población inerme y neutral.
Con esta vocación, el M inisterio de Educación Nacional propició la investiga­
ción y elaboración de la propuesta “Escuela y Desplazamiento” que en esta publica­
ción, presenta a toda la com unidad educativa nacional, con el objeto de am pliar el 
concurso de los padres y madres de familia, de los alumnos y alumnas, de l@s docen­
tes y de l@s directivas escolares. De modo tal que, en cada escuela pública o privada, 
se haga del tema de la paz un ta ller permanente, para la construcción cierta y concre­
ta de la paz social nacional, un taller donde sea posible construir la unidad y la identi­
dad a partir de las diferencias que, hasta ahora, han sido la fuente y el origen del 
desorden interno y de la guerra ciudadana.
Esta propuesta “Escuela y Desplazamiento” debe leerse e interpretarse enton­
ces, como la inauguración de un Taller Nacional que tenga en cuenta las condiciones 
locales, con el fin de contribuir a extinguir la guerra e instalar la instancia democrática 
del debate y la decisión para gestionar en paz esas diferencias.
Los datos que reporta el reciente concurso de Compartir sobre la ausencia de 
propuestas de paz y el sondeo nacional sobre “Experiencias Significativas” , en la que 
brillaron por su ausencia las experiencias en dem ocracia, nos advierten sobre la 
necesidad de promover iniciativas de trabajo en esta dirección.
Convoco a la comunidad educativa, de todas las veredas y corregimientos de la República de 
Colombia, a convertir esta propuesta de “Escuela y Desplazamiento” en uno de los pilares del 
orden interno y la paz ciudadana, iniciando un taller de convivencia permanente que desde la 
ética, la estética, la comunicación y la expresión corporal nos permita hacer de todos los 
colombian@s, constructor@s, de ciudadan@s gestor@s de la paz.
M inistro  de Educación
A manera de prólogo
“El juego y las actividades artísticas permiten que 
los niños y niñas relaten los eventos traumáticos y los 
expresen en su propia manera simplificada de hacerlo” .
E sc u ii l-A  Y D e s p ia z a m i f n t o
Relato 1 Los niños y las niñas
n objeto de juego construido por niños y niñas des­
plazados pertenecientes a las etnias negras y otras 
etnias culturales de la Cuenca del Cacarica, de fa­
m ilias de D o m in g o d ó , C u rv a ra d ó  y V ig ía  de 
Curvaradó, del municipio chocoano de Riosucuio, 
asentados tem poralmente en Bocas del Atrato (Tur­
bo), sirve de introducción simbólica a este trabajo.
Según el testimonio de los adultos, las am ena­
zas, los asesinatos, las desapariciones y los bom­
bardeos los obligaron a salir de sus comunidades ancestrales, como resultado 
del cruce de fuegos entre la guerrilla, los paramilitares y el ejército.
El recuerdo traumático del bombardeo se quedó gravado en la memoria in­
fantil de estos pequeños. Sin que nadie se percatara, ni padres, ni madres, ni 
m aestros(as), el imaginario de estos niños empezó a elaborar simbólicamente el 
duelo por el traum a vivido durante el proceso de aquella diáspora producida a 
finales de 1996 y comienzos de 1997.
Este fue el primer encuentro con una realidad tan compleja como la vivida 
por estos hijos de la guerra y sus secuelas. El objeto de la página anterior, fue la 
primera señal que estos niños y niñas enviaron a los adultos, que invisibilizan la 
producción simbólica infantil, demostrando con ello la existencia de un mecanis­
mo espontaneo que permite reciclar el terror, el dolor y el duelo a través de un 
objeto de juego para seguir alimentando su mundo de fantasía golpeado por el 
horror de la violencia, pero que de todas maneras debe estar “acompañado” por 
un proceso de resignificación propiciado por el m aestro(a), el adulto o un espe­
cialista.
u
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Con elem entos extraídos de un entorno ribereño, en este caso la planta  
acuática conocida comúnmente como “buchón” y con otros elementos de dese­
cho, los niños y las niñas habían construido un juguete que imitaba los helicópte­
ros que anunciaron a m anera de jinetes del Apocalipsis, la salida de su entorno.
Sin proponérselo crearon el símbolo que ilustraba el encuentro entre un 
estado de barbarie mediado por una de las grandes invenciones de la moderni­
dad. Durante las anheladas horas de recreo, más de 50 niños(as) revivían una 
batalla aérea con “buchones" metamorfoseados en helicópteros, sin que ningún 
adulto se preocupara por interpelar esta especie de recurrente ceremonia bélica 
que irrem ediablem ente term inaba en una “huida” a nado por las aguas del Atrato 
y que era celebrada finalm ente como una representación de la alegría de haber­
se salvado de la muerte.
Mientras tanto, el cuerpo docente del lugar expresaba a los representantes 
del Ministerio de Educación y Humanizar, su preocupación por la precariedad de 
la escuela para atender a  esta situación, y en especial las falencias de material 
lúdico, didáctico y deportivo para mitigar el sufrimiento de aquellos niños y niñas.
¡Así son las p arad o ja s  de la guerra v is tas  o inv is ib ilizadas desde la 
escu e la !.
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Relato 2 El Maestro
“Ism ena, querida h erm an a m ía, copartícipe d e  m i destino, ¿C onoces tú, entre  los 
infortunios que nos ha legado Edipo, alguno qu e  Z e u s  no nos envíe  duran te  e l curso  
de nuestra vida?"... “N ingu na noticia, Antígona, m e ha llegado, ag rad ab le  n i triste, 
de nuestros am igos, desde  que fuimos privadas en un m ism o d ía  d e  nuestros dos  
herm anos, caídos bajos sus m utuos golpes".
Antígona de Sófocles
Caminaba por las polvorientas y calurosas calles del Carmen de Bolívar. Junto a 
él habían llegado muchos más de El Salado y Macayepo. Pero se diferenciaba de los 
otros por su mirada ausente proyectando recuerdos lejanos y sombríos.
Quienes lo conocían, lo admiraban por ser un buen m aestro, un buen líder 
com unitario y hasta un buen aprendiz de escritor. Se había ganado un concurso 
departam enta l, por haber escrito  sobre la h is to ria  de su caserío veredal. Pero des ­
pués de lo suced ido no había vuelto a hablar. Parecía que desde su silencio rep i­
tiera los versos de la traged ia  griega: “Sin llantos, sin am igos, sin cantos de h im e­
neo, tris tem ente me llevan cam ino de la m uerte ” (Sófocles).
En medio de su angustia  y apremios, era un desp lazado más por la vio lencia. 
Había dejado su casa constru ida  con el esfuerzo y sacrific io  de muchos años, el 
lugar donde había enterrado a sus muertos, el tris te  adiós de sus alumnos y los 
planes para ensanchar la escue la con una huerta donde reverdeara la esperanza. 
Pero su do lor trascendía  esos recuerdos.
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Tal vez lo más difícil que puede hacer un hombre es dejar de hablar, pero él insistía 
en hacerlo. Hasta que la vida misma le ganó la batalla, porque en ella está el secreto del 
habla como expresión última de una opción vital, que ni el terror, ni el dolor, ni el recuer­
do de lo ocurrido, pudieron acallar.
Entonces habló y pudimos saber el por qué de su mirada triste y de su prolongado 
silencio.
Se había hecho maestro y compartía su oficio con su amigo de siempre que tam­
bién era maestro. Juntos habían construido proyectos de aula y un millar de ilusiones, 
algunas realizadas y otras que seguían siendo sueños. Un día llegaron a la escuela los 
integrantes de un frente guerrillero. Con lista en mano le ordenaron a su amigo que los 
siguiera. A la lista se unieron otros habitantes de la vereda.
Lo sindicaban de param ilitar por haber defendido la escuela y predicar que esta 
debía ser considerada como territorio neutral en el conflicto.
Desde la ventana de su salón de clase nuestro personaje, veía la marcha en fila 
india de los rehenes entre los que se destacaba su amigo, su hermano del alma.
Era medio día, y cuando el grupo culminaba el ascenso a la pendiente de una 
colina, en el sitio preciso desde el cual se dominaba la extensa sabana que acompaña 
Los Montes de María, escuchó el tiro de gracia y vio caer el cuerpo de su amigo.
Con angustia recordó el tono amenazante de uno de los guerreros que prohibía 
cualquier intento de movimiento o de llamada de auxilio. “Déjese insepulto su cuerpo, 
pasto de las aves y de los pe rros y sea ob je to  de la execración de cuantos lo 
vean’’(Sófocles).
Pidió y clamó a quienes lloraban la partida de sus seres queridos a que lo acompa­
ñaran a recoger el cadáver. Nadie lo quiso escuchar, pues el terror, es el más 
deshumanizante de los sentimientos.
Hacia el anochecer se resolvió. “Venerar a los muertos es obra piadosa, más no 
sufre el fuerte que el poder empuña ver hollar su ley” (S ó fo c le s )
13
E sc u e l a  y D e spla za m ien to
Una soledad absoluta acompañada de las som bras de la noche fue testigo de 
aquel acto hum anitario.
Regresó al pueblo con el cuerpo al hombro y a cada paso que daba se percataba 
del ruido seco de las puertas que se cerraban y el fugaz relampagueó de las luces que 
se apagaban.
Nadie lo acompaño a velar el cadáver, y así permaneció en vigilia toda la noche. De 
seguro que como la lejana Antígona repitió en silencio: “Más puesto que mi padre y mi 
madre están encerrados en el Hades, no es posible que yo tenga otro hermano. Esta es 
la razón de haberte honrado más que a nadie”. (S ó foc le s )
Después de haber cumplido con ese deber fraternal debió abandonar el lugar, ahora 
acusado por los paramilitares de enterrar guerrilleros.
Como él, hay miles de Antígonas que se debaten entre el deber fraternal y el infor­
tunio que les han reservado los tiranos, los Creontes que reproducen esta guerra que 
estamos padeciendo...
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Relato 3 La Familia
“L a s  resp u estas  e d u c a c io n a le s  rá p id a s  o fre ­
cen  la oportu n id ad  p a ra  c u e s tio n a r la  escu e la  
trad ic ional y  d e s a rro lla r  la  in n o vac ió n  y  
co n textu a lizac ió n  d e l s en tid o  d e  la  e d u cac ió n  
en  s ituaciones  extremas de emergencia”.
En un improvisado rancho, en las afueras de la ciudad, compartían un destino que 
nunca habían imaginado. Desde la salida de su pequeña parcela ubicada en algún lugar 
del Sur de Bolívar, eran contados los días en que habían probado un bocado. El hambre 
y la desesperanza hacían las veces de sus únicos acompañantes. Aunque a decir ver­
dad, en las largas y silenciosas noches de improviso recibían la visita incómoda de un 
fantasma innombrable: el terror, metamorfoseado en la figura horripilante de la pesadi­
lla, que revivía los episodios violentos que los obligaron a salir del lugar donde se había 
reproducido su estirpe campesina y su tradicional sentido patriarcal de familia.
Algún vecino en iguales condiciones, le sugirió a aquellos padres que enviaran a 
sus dos hijos a la escuela, y para animarlos, les agregó la noticia de que al menos allí 
funcionaba un restaurante escolar para niños y niñas desplazados.
Para aquel padre y para aquella madre, ambos analfabetas, la idea de que sus hijos 
tuvieran asegurado al menos una comida al día, fue razón suficiente para aceptar el consejo.
Las cosas en la escuela no andaban del todo mal. Además de la frugal ración el 
restaurante escolar, los maestros (as) se apresuraron a cumplir con la función que la 
sociedad les había encomendado, acompañada de un sentido intuitivo de su misión hu­
manitaria.
La joven e inexperta maestra de los grados primero y segundo, a los cuales se les 
asignó el cupo a los dos niños, no desconocía tal situación y apresuradamente ideó una
15
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estrategia que perm itiera vincular el pequeño grupo fam iliar a las actividades escola­
res, y así poder m itigar en parte el impacto causado por el desplazamiento.
La estrategia consistió en procurar diariamente la asignación de tareas que los 
niños debían realizar en compañía de sus padres. Así al menos, se podría asegurar la 
unidad de la fam ilia en torno al quehacer de la escuela.
Después de varios intentos, en los cuales no se obtuvo ningún resultado, la maes­
tra resolvió devolver a sus alumnos con la orden de solo regresar con sus padres. Pero 
ni los niños ni aquellos dieron respuesta alguna a tan particular amonestación.
Intrigada por el silencio, esta decidió visitar a la familia y preguntar por lo sucedido.
Para su sorpresa encontró que tanto la madre como el padre la recibieron en for­
ma reservada. Con un sentimiento que parecía mezclar la rabia y la impotencia justifi­
caron la ausencia de sus hijos.
“Usted sabe lo que nos ha pasado, pero ahora usted nos remata mandándonos 
preguntas con los muchachos que nosotros no sabemos responder. Estos hijos nos ven 
como brutos, porque nosotros no sabemos de esas cosas de la escuela. Lo que noso­
tros sabemos es trabajar la tierra y ahora ni eso les podemos enseñar”.
Para concluir, agregaron: “No queremos perder la autoridad y usted con sus preguntas nos 
desautoriza. Por eso preferimos que se mueran de hambre pero que no vayan a la escuela”.
Al instante la maestra pensó que esa respuesta ni siquiera insinuaba “no nos importa que no 
aprendan”.
De regreso, las imágenes amenazantes y doloridas del padre y la madre le hacían 
repetir insistentemente: ¿En qué fallé?.
Su desconcierto fue mayor cuando al contar a sus colegas lo sucedido, al unísono 
obtuvo la respuesta: “ ¡Eso te pasa por meterte con los padres!".
A los maestros y maestras que bajo la presión de iguales condiciones hacen esas 
angustiadas preguntas o escuchan esas desgastadas respuestas, dedico este trabajo.
El Autor.
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CAPITULO I
In troducción
Los rigores de la guerra tocan todos los espacios de la vida colombiana. Particu­
larmente, la vida escolar, tanto en el entorno rural como en el urbano, es escenario privi­
legiado de violaciones a las normas del Derecho Internacional Humanitario y de los De­
rechos Humanos por parte de los distintos actores del conflicto. Este hecho coloca a la 
escuela en varias regiones del país frente a una situación de emergencia educativa y 
social que es necesario abordar integralmente.
Esta publicación contiene una propuesta que ha sido escrita fundamentalmente 
para maestras y maestros; pero también debe llegar a manos de autoridades encarga­
das de atender la población escolar víctima de los efectos producidos en el contexto de 
la confrontación armada y de vio lencia generalizada que vive el país.
Su propósito es proporcionar alternativas de reflexión y trabajo con aquellos y aque­
llas que viven las secuelas de la guerra y también para sensibilizar a la población docen­
te que desconoce esta situación. Además de una contextualización teórica, contiene el 
resultado de un proceso de investigación participativa llevada a cabo, durante siete me­
ses, con docentes en el Dpto. de Bolivar y el Urabá Chocoano. Dos zonas del país afec­
tadas por el conflicto armado y en especial por el fenómeno del desplazamiento forzado 
y una propuesta pedagógica para las emergencias educativas en tiempos de guerra.
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Los acontecim ientos relativos al desarraigo de importantes masas humanas de 
población civil no combatiente en situación de desplazamiento, han obligado al estado 
colombiano y a organizaciones de la sociedad civil a trazar políticas y planes para su 
atención. Haciendo eco a esta urgencia y a partir de la Directiva Presidencial No 2 de 
marzo de 1.997, se conformó el “Sistema Nacional de Atención Integral a la Población 
Desplazada por la Violencia". Esta política fue ampliada posteriormente al promulgarse 
la Ley 387 del 18 de julio de 1997 mediante la cual se adoptan medidas para la atención, 
protección, consolidación y estabilización socioeconómica de los desplazados internos 
por la violencia en el territorio nacional.
A partir de este marco legal el M inisterio de Educación Nacional diseñó la "Pro­
puesta de emergencia para la atención de niñas y niños desplazados”. Dicha propuesta 
parte de reconocer que las escuelas rurales ubicadas en zonas de conflicto armado y 
las escuelas urbanas de las zonas pobres de las ciudades grandes, intermedias y pe­
queñas viven desde hace varios años un fenómeno que afecta todos los ámbitos de la 
realidad escolar. Se trata del fenómeno del desplazamiento forzado que causa un im ­
pacto significativo en la dinámica de las com unidades y obviamente del sistema escolar, 
bien en el caso de estar ubicadas:
■ En zonas de expulsión, es decir, en áreas centrales o periféricas del conflicto
armado, que ha provocado en unos casos la salida defin itiva de los pobla­
dores y sus escuelas y en otros, éxodos y retornos sucesivos, sin que se 
resuelva la situación de fondo.
■ En zonas de recepción o de asentamientos transitorios a las que llegan los 
grupos desplazados según las siguientes modalidades:
■ En form a masiva de éxodo com unitario, algunas veces organizados y 
cohesionados en sus intereses. Son visualizados de inmediato, por el fuer­
te impacto social que causan, tanto en las localidades a las que llegan, 
como por su situación personal y colectiva y por la desolación en que 
quedan sus lugares de origen. Se asientan en coliseos o campamentos, 
durante varios meses y allí se organizan provisionalmente “escuelas de 
emergencia"
20
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■ En forma individual o en familia, generalmente ocultan su condición de 
víctimas del conflicto, están invisibilizados en los barrios más pobres de 
los lugares de recepción, por lo tanto, sufren solitariamente y con nuevos 
temores su situación y no pueden acceder a las diversas formas de aten­
ción que se vienen aplicando. En estos casos, se presentan escuelas re­
ceptoras de niñas y niños desplazados que se han acogido a los progra­
mas gubernamentales contemplados en la Ley 387/97 y otras que los van 
recibiendo, muchas veces sin conocer su verdadera situación.
■ En zonas de reubicación defin itiva de población afectada, cuando las 
comunidades desplazadas acceden a nuevas propiedades para reiniciar 
y reconstituir sus proyectos de vida individuales y colectivos, rotos por la 
guerra y sus secuelas.
Como en toda situación de emergencia, en este caso, también ha sido necesario 
crear sobre la marcha propuestas pedagógicas alternativas contextualizadas en estas 
condiciones. Para tal efecto, el Ministerio de Educación Nacional contrató a una entidad 
no gubernamental, la Corporación para el Desarrollo Humano HUMANIZAR, que trabaja 
desde una pedagogía de los derechos humanos, con perspectiva de género y de resolu­
ción de los conflictos, para adelantar programas preventivos y de mejoramiento de la 
atención a víctimas de distintas formas de violencia presentes en el país.
Este vínculo se estableció con el fin de elaborar una propuesta que permitiera:
■ Conocer la situación de la comunidad escolar, en especial la de maestros
y maestras, niñas, niños y jóvenes de ambos sexos afectados por el 
conflicto armado y el desplazamiento.
■ Crear condiciones tanto en maestros y maestras como en niños, niñas y 
jóvenes para el desarrollo de contextos de convivencia escolar facilitadores 
de la elaboración del duelo, de los sufrim ientos causados por el fenómeno 
del conflicto armado, de la violencia y de las situaciones de desplazamiento.
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■ Reconocer que la escuela se encuentra ante una emergencia social y a 
partir del diagnóstico de la misma, propiciar en el personal docente una 
intencionalidad y un sentido que permitan integrar las finalidades pro 
pias de la institución escolar y de su PEI a las nuevas condiciones.
■ Contribuir a la modernización y transformación de la calidad personal y profe­
sional de maestros y maestras y de la educación pública, en las zonas afecta­
das por el desplazamiento forzado, en el marco de las políticas y programas 
del MEN y sustentadas en la actualización y mejoramiento de los Proyectos 
Educativos Institucionales.
■ Contribuir a formular una metodología que impulse la formulación de propues­
tas escolares para situaciones de conflicto armado y de postguerra, que pro­
curen el alivio y la reconstrucción de las vidas de niños, niñas, jóvenes, maes­
tros y maestras afectados y el mejoramiento de la calidad de la educación.
El resultado de éste proceso es la propuesta Escuela y Desplazamiento, que tiene 
como finalidad poner a la escuela al servicio de las necesidades reales de seres huma­
nos afectados por todas las secuelas de la violencia, de los horrores de la guerra y del 
desplazamiento forzado, pero que igualmente siguen soñando con las posibilidades de 
"volver a empezar". En otras palabras, construir escuelas de paz en condiciones de 
guerra. Su contenido propone Dispositivos de Emergencia que aportan elementos para 
el trabajo de maestros y maestras que viven estas situaciones, de manera que a partir 
de un proceso relativamente breve de formación con los instrum entos propuestos, pue­
dan retomar su labor.
Por esta razón la novedad de la propuesta Escuela y Desplazamiento esta en co­
locar los desarrollos pedagógicos del MEN en un contexto cruzado por las diferentes 
manifestaciones de violencia que afecta todos los niveles del quehacer educativo.
Un segundo aspecto importante a destacar, lo constituye el aporte de maestros y 
maestras que fue recogido durante el proceso de investigación que más adelante se 
reseñará.
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Con base en lo anterior, la Corporación para el Desarrollo Humano HUMANIZAR 
resignificó estos aspectos en forma interdisciplinaria, dada la complejidad de la s itua­
ción en cada realidad cultural y lo inédita de ésta. Dicha resignificación implicó igual­
mente acercarse a una explicación de las conductas infantiles, expresión de la irrupción 
de la guerra en sus vidas, de los apremios de maestras y maestros para encontrar recur­
sos pedagógicos y metodológicos que sean alternativa para atender la situación de 
alumnos y alumnas, de la urgencia de poner a dialogar la escuela con el entorno en que 
está inserta y con la historia y la cultura que trae la población desplazada.
En s ín te s is , esta  p u b lic a c ió n  con tiene  apo rtes  in v e s tig a tiv o s , te ó r ic o s  y 
metodológicos, para que maestros y maestras afectados por las secuelas de la guerra y 
el desplazamiento forzado, puedan aprovecharse de ellos para orientarse en las difíciles 
condiciones históricas por las que atraviesan en su realidad personal, profesional y so­
cial. Dicho contenido está inscrito en el marco de los avances logrados en el sistema 
escolar colombiano, a partir de la Ley General de Educación, de la propuesta de cons­
trucción de Proyectos Educativos Institucionales, de las normas relativas a lineamientos 
curriculares e indicadores de logro y las contribuciones contenidas en el Baúl Jaibaná, 
para el mejoramiento y actualización de los programas de Escuela Nueva, en cuanto 
que todos ellos propiciaron el diálogo con otros saberes específicos (c o ^o  la sociología, 
la antropología, los derechos humanos) tendientes a potenciar la escuela para atender 
adecuadamente a niños, niñas y jóvenes afectados por la guerra y el desplazamiento.
La estructura formal de este trabajo integra de manera expresiva diferentes gra­
máticas y niveles de discurso, e intencionalmente sacrifica una concepción formal de 
unidad para aproximarse a la comprensión de la vida y condición de niños, niñas y jóve­
nes víctim as del desplazamiento forzado y las prácticas y quehaceres dentro del aula. 
Dicha estructura esta referida a:
■ Un breve recuento histórico del proceso desarrollado.
■ Una reseña de programas adelantados en otros países en situación de guerra.
■ Una Contextualización teórica, que contiene elementos de reflexión y 
análisis para abordar las diversas realidades escolares.
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■ Los resultados de la investigación, es decir, las líneas centrales del 
proceso de acción participativa con maestros y maestras.
■ La propuesta.
■ Un modelo de taller para la m ultip licación de su contenido.
Quienes participaron en la realización de este material, quieren expresar a los 
potenciales lectores y lectoras, la admiración y el respeto que les merecen las maestras 
y maestros con quienes trabajaron en este proceso. Su presencia de ánimo, su decisión, 
creatividad y compromiso, sus calidades humanas y profesionales, la esperanza, la 
modestia y la compasión con las que asumen situaciones tan graves, son una clara 
muestra de que en la solución de las causas de esta guerra y en la conservación de la 
paz los educadores han jugado un papel fundam ental, poco reconocido en el país.
Para el M inisterio de educación Nacional y la Corporación HUMANIZAR es un 
motivo de orgullo presentar este trabajo como una contribución a la educación, la paz, la 
convivencia y compartir con sus lectores(as) la satisfacción de la noticia del reconoci­
miento hecho por el Ministerio de Justicia y del Derecho, en el marco de una evaluación 
nacional sobre Programas de Educación en Derechos Humanos como el mejor progra­
ma en su género.1
' Evaluación de los Programas de Educación en Derechos Humanos desarrollados por instituciones estatales y privadas. 
Dirección de políticas jurídicas y desarrollo legislativo. Ministerio de Justicia y del Derecho. Diciembre de 1998. Santa Fe de 
Bogotá.
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1.1 Un poco de historia
Cuando el desplazamiento forzado se presentó en el país en forma de éxodos 
masivos de población, las entidades gubernamentales, no gubernamentales, naciona­
les e internacionales fueron compelidas a formular y desarrollar alternativas de atención 
de emergencia, para satisfacer las necesidades de sobrevivencia alimentaria, de salud, 
de alojam iento, de educación y de apoyo psicosocial.
El reconocimiento oficial de este fenómeno, es reciente en Colombia. La adopción 
de la Ley 387/97, del CONPES para el desplazamiento y la creación de una oficina 
especial para atender este problema nacional datan solo desde hace tres años. Durante 
varias décadas anteriores a la promulgación de dicha Ley las personas afectadas por la 
guerra y el desplazamiento estuvieron abandonadas a su suerte.
Con esta especie de “status legal" (otorgado por la ley en mención) que permite al 
desplazado exigir el cumplim iento de la responsabilidad estatal, a parecen las m odalida­
des de asentamientos tales como: campamentos, coliseos o refugios. Desde estos es­
pacios dirigentes, padres y madres de familia empiezan a pensar en que además de 
haberlo perdido todo, sus niños y niñas perderían también el año escolar y solicitan la 
presencia del MEN.
El conocim iento de la m agnitud del problema, en las visitas de gestión humanitaria 
realizadas por los funcionarios y funcionarias del MEN encargados de atender dicha 
situación, originó la idea de realizar propuestas de trabajo, no sólo en el campo de 
atención humanitaria para el momento de la emergencia, que ya venían desarrollando, 
sino también de medidas para el mediano y largo plazo, de manera que desde el sistema 
educativo se pudiera formular una alternativa de adecuación de la vida escolar a las 
circunstancias creadas por el conflicto armado y el desplazamiento forzado, en las co­
munidades educativas afectadas.
Con ése propósito el Ministerio, escogió tres lugares lesionados de diferente modo por el 
conflicto armado y el desplazamiento: Bocas del Atrato, corregimiento del municipio de Turbo en el 
Urabá antioqueño, el municipio de El Carmen de Bolívar en el departamento de Bolívar y el muni­
cipio de Riosucio, Chocó, en donde se haría la primera prueba piloto de la propuesta. A dichos
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lugares se desplazó el equipo técnico de HUMANIZAR acompañado por funcionarios y asesores 
del Ministerio a realizar la investigación pertinente.
Cada lugar escogido reunía características históricas, económicas y culturales d i­
ferentes y también en cada uno de ellos se vivía de modo distinto el conflicto armado. 
Bocas del Atrato, es un pequeño poblado, que por los azares de la geografía y la d iv i­
sión administrativa estando al otro lado del Golfo de Urabá, pertenece como corregimiento 
al municipio de Turbo.
Es una población de cultura negra de selva y río, levantada sobre estacones y 
tablados que se reparten entre la espesura de la selva húmeda y las densas aguas de 
una de las bocas por las que desemboca el río Atrato en el mar Caribe y vía de acceso 
acuática al interior del departamento del Chocó desde el Urabá antioqueño. A llí llegó un 
grupo de desplazados de Riosucio -  Chocó que huían del terror de la guerra y de los 
sucesivos enfrentamientos y tomas consecutivas de la zona por parte de guerrilleros, 
paramilitares y ejercito nacional. Se asentaron en la escuela a la que llegaron también 
maestros y maestras desplazados, como veremos más adelante.
Para el caso de El Carmen de Bolívar, este municipio ha sido escenario del 
conflicto armado hace varios años. Allí se empezó a trabajar con la población desplaza­
da de veredas del municipio que han sufrido el impacto de los sucesivos actores que 
rivalizan por el dominio de este territorio. Después de la masacre de abril del 97 y de la 
intimidación a sus habitantes, los pobladores de El salado y de otros corregim ientos se 
desplazaron masivamente al casco urbano, pero una vez allí se repartieron en casas de 
fam iliares y conocidos o se resignaron a pasar de cualquier modo gastando sus aho­
rros. Allí se invisibilizaron por temor a ser perseguidos por los distintos bandos.
Las carencias de un pueblo arrasado por el desgreño, la corrupción adm inistra­
tiva, amén de la inequidad social y la vio lencia del secuestro, la extorsión y crímenes 
selectivos, abortaron procesos históricos de desarrollo y expansión económica y ur­
bana y finalmente lo convirtieron en un lugar poco amable para sus habitantes regula­
res y mucho más para los desplazados procedentes de las zonas en las que antes de 
dichos sucesos eran propietarios de parcelas rurales, con animales, ganado y recursos 
suficientes para sobrevivir y cultivar.
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La falla de servicios básicos de agua, salud, escuelas y alimentación, así como el arrasa­
miento ambiental, les hicieron renunciar al exilio y muchos de ellos retornaron a sus veredas de 
origen para iniciar de nuevo una vida menguada por el temor y las pérdidas ocasionadas por el 
éxodo. De estas condiciones no escaparon las escuelas ni sus docentes.
Durante el proceso de investigación se hubo de adecuar la propuesta, puesto que 
al in iciar el proyecto los desplazados estaban en el casco urbano y a los dos meses 
retornaron a sus veredas, lo que exigió el cambio de estrategia.
El proceso con los maestros y maestras sufrió el impacto de las condiciones de 
seguridad de la zona y en varias ocasiones fue necesario aplazar el trabajo debido a la 
agudización de las confrontaciones y actos de terrorismo.
La observación directa apoyada en métodos etnográficos y el intercambio pedagó­
gico con los diferentes actores de la comunidad educativa ubicada en escenarios del 
conflicto armado y víctima del desplazamiento forzado, en los dos entornos culturales y 
geográficos en los que se desarrolló este trabajo, permitió la aproximación a los desór­
denes que en el mundo de los afectos y del conocim iento produce la guerra con todas 
sus crueldades.
En este aspecto se apreciaron variaciones interesantes, de acuerdo a los entornos 
socioculturales, en un caso, por ejemplo, los desplazados y desplazadas habían llega­
do a zonas pobladas también por afrocolombianos con costumbres, actividades produc­
tivas e incluso con una geografía y medio natural sim ilares, propicios para que la solida­
ridad se exprese más espontáneamente y el cambio sea un poco menos traumático. 
Esto contrasta con la población que, por ejemplo, llegó en masa a un mundo urbano 
radicalmente ajeno a sus tradiciones, a su cultura y su entorno natural y geográfico y 
que fue confinada en escenarios deportivos.
La prueba piloto de la propuesta se hizo e el Municipio de Riosucio. El caso de este 
Municipio es especial, porque en él se condensaron dos procesos relacionados con el des­
plazamiento: la situación de ser lugar de expulsión y posteriormente la situación de ser re­
ceptor del retorno y ubicación de nuevos asentamientos de los grupos desplazados.
Durante muchos años esta región vivió el régimen del terror cuyo origen se remon­
ta a la presencia y dominio territoria l de la guerrilla, que bajo el pretexto de acabar con la
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corrupción adm inistrativa imperante en dicho Municipio optó por el dominio territorial. 
Después vendrá la reacción paramilitar seguida por los ataques aéreos del ejército. En 
estas circunstancias la institución escolar siempre sufrió las consecuencias del predo­
minio de cualquiera de los actores de la guerra.
Tal vez como otra paradoja de la vida misma, allí en ese Municipio, uno de los más 
grandes de Colombia, se hizo la primera prueba de la propuesta terminada. Otra coinci­
dencia más en la esperanza por resignificar la vida.
Cada grupo humano en situación de desplazamiento, así como las poblaciones o 
centros receptores aportan en éste encuentro forzado, sus tradiciones, su cultura, sus 
imaginarios y la conmoción provocada por la guerra y sus secuelas en el orden em ocio­
nal, económico y político.
Las escuelas inmersas en estos escenarios y que fueron objeto del proceso de 
Investigación -  Formación empiezan a abrir sus puertas para trabajar desde la pedago­
gía y desde sus proyectos escolares, las nuevas condiciones creadas por la agudiza­
ción del conflicto. Incorporan poco a poco, el compromiso de la escuela con la construc­
ción de una cultura del respeto a la dignidad humana, de la solución negociada de los 
conflictos, una cultura escolar que potencie los avances que la educación colombiana 
ha tenido en los últimos años y que facilita que el saber educativo coopere en los proce­
sos de resignificación de la vida, de elaboración de los duelos y del sufrim iento ocasio­
nado a los niños, niñas, jóvenes, maestros y maestras.
1.2 La experiencia internacional
A lo largo y ancho de la geografía m undial, niños, niñas y jóvenes hijos de las 
múltiples confrontaciones bélicas han sufrido el peor de los padecim ientos a que pueda 
ser sometido el ser humano: el desarraigo.
Bajo diversas formas con que opera la lógica de la máquina de guerra son expul­
sados de su entorno “nacionalitario”, para no hablar simplemente del concepto de pa­
tria, son obligados a refugiarse en otras naciones allende las fronteras, o a desplazarse 
dentro de su propio territorio nacional.
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Paisajes y entornos tan lejanos como Somalia, Rwanda, Angola, Kenya, Kyrgyztan, 
Ethiopia, Djibouti y Tanzania, entre otros, son escenarios internacionales en donde se 
ha instalado la crueldad de la guerra. Allí miles y miles de inocentes criaturas han sen­
tido el rigor de perder los atributos que le son propios a su estado de desarrollo: como el 
derecho a crecer libremente, a jugar, a prepararse para el futuro y a pertenecer a un 
tejido social nacionalitario.
De ahí la emergencia de dirigir la atención al conocim iento de las medidas hum ani­
tarias que organizaciones y agencias internacionales han desarrollado en favor de la 
niñez y la juventud, en especial en lo relativo a aquellas medidas educativas en condi­
ciones de emergencia.
En dicho contexto UNESCO, UNICEF, NACIONES UNIDAS a través del ALTO 
COMISIONADO PARA REFUGIADOS, han adelantado programas educativos que en el 
ámbito internacional han sido denominados “RESPUESTAS EDUCACIONALES RAPI­
DAS EN EMERGENCIAS COMPLEJAS”2.
Dichos programas están sustentados en los instrumentos y mecanismos de los 
derechos de la niñez establecidos en el marco de la protección internacional de estos, 
como: LA CONVENCION DE DERECHOS DE LA NIÑEZ -1989  (En especial el Artículo 
28 que habla sobre el acceso a la educación y el Artículo 29 sobre los aprendizajes 
básicos para la vida); igualmente, LA CONVENCION relacionada con el status de los 
refugiados -  1951, establece la obligación de los estados firmantes a garantizar la edu­
cación de niños y niñas en dichas condiciones.
El acumulado de situaciones de esta índole obligó a que en el año de 1992, el 
ALTO COMISIONADO DE NACIONES UNIDAS PARA REFUGIADOS -  UNHCR, deman­
dara con la autoridad delegada que le confiere su cargo, la necesidad de fortalecer y 
hacer cum plir la garantía de la educación básica para la niñez en estados de em ergen­
cia. En 1997 a dicho reclamo y demanda se sumó el planteamiento adicional de su 
política, que agrega a los objetivos de hacer cumplir el mandato que garantice la educa­
ción básica para niñas y niños refugiados, el componente de la recreación haciéndolo 
extensivo a los adolescentes.
2 Pilar Aguilar, Gonzalo Retamal. Rapid Educational Responses in Complex Emergences. U N E S C O -  
¡BE. U N E S C O -U IE . UNICEF. UNHCR. 1997.
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A partir de aquel año, UNICEF en colaboración con UNHCR, retoman esta preocu­
pación, y establecen como prioridad en sus programas asegurar una mayor atención a 
sus políticas de respuesta a las emergencias educativas ocasionadas en grupos de 
refugiados con el carácter de prioridad, en especial en la fase inicial de dichas emergencias.
Es decir, que para estas agencias el cumplim iento del mandato contenido en las 
convenciones ya mencionadas no se lim ita a las acciones adelantadas en los campa­
mentos de refugiados, o en el momento de cumplirse la repatriación. Las medidas de­
ben adelantarse, según esta postura desde el momento mismo en que se da el inicio del 
conflicto que genera la situación de emergencia, tal como el éxodo de la población en 
edad escolar que adquiere la condición de refugiada.
Por esta razón, por las accidentadas rutas de las poblaciones en éxodo por moti­
vos de la guerra, caminan propuestas de escuelas móviles, de maestros móviles y de 
pedagogías móviles, como se puede apreciar, para solo citar un ejemplo, en experien­
cias como las de Rwanda en 1994.
Allí y en otros contextos geográficos, se adaptaron medidas de emergencia, en 
especial en la primera fase del conflicto, utilizando la introducción de la metodología 
TEP (Teacher Emergency Package), que consiste en un juego o “K it” de materiales y 
metodologías de enseñanza básica de lectura y escritura y matemáticas escritas en la 
lengua materna de los grupos refugiados.
El juego contiene una caja de elementos básicos para el trabajo escolar con niños 
y niñas; una “m ochila” para el maestro con materiales como pintura para improvisar un 
tablero, “posters” o afiches didácticos plegables y otros elementos de uso por parte del 
maestro, y por último, una pequeña caja de juegos, consistente en pequeños bloques de 
madera. Igualmente se provee al maestro con una guía para la utilización de dichos 
materiales.
La ventaja del kit y la mochila para el maestro es la de poder ubicar “un salón de 
clase” en cualquier lugar, ya sea en un árbol a la vera del camino o en la puerta de 
cualquier albergue3.
'Retamal. Lessons Learner in Easter Africa. UNESCO -  PEER 1995. Op. Cit.
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Pero yendo un poco más allá del enunciado del programa TEP, el documento “Guía 
revisado para la asistencia educacional a refugiados”4, establece que existe una clara 
relación entre emergencia, rehabilitación y desarrollo, de tal manera que para asegurar 
una transición menos traumática, que ofrezca un alivio encaminado a la rehabilitación y 
desarrollo, la asistencia de emergencia debe proveer el soporte encaminado hacia la 
recuperación del trauma sufrido por el proceso de violencia, en términos de largo plazo. 
De tal suerte que las medidas deben ser vistas como un paso encaminado hacia la reha­
bilitación y desarrollo en una perspectiva a largo plazo.
Para tal efecto, las políticas y programas de educación en emergencias complejas 
son entendidas teniendo en cuenta tres fases que pueden ser descritas de la siguiente 
manera:
♦ Primera fase: Recreacional -  Preparatoria 
. Segunda fase: Escolarización no formal
♦ Tercera fase: Reintroducción al currículo
Según el documento (Guidelines -  UNHCR) se sugiere que las dos primeras fases 
sean combinadas y en ellas se debe colocar el énfasis en aproximaciones no formales a 
la educación, evitando la tecnología y métodos de la educación formal, permitiendo el 
uso más flexible en el empleo del tiempo, el espacio y los materiales didácticos, y acep­
tando una mayor laxitud en relación con la “cualificación personal", todo ello como res­
puesta no solo a las condiciones de lugares de trabajo” (escuelas improvisadas), sino 
también al modo de vida bajo situaciones humanitarias especiales.
La tercera fase, debe ser considerada como un programa de transición entre lo no 
formal a patrones más formalizados de los curriculos para desarrollar un proceso de recons­
trucción de una sociedad que emerge de una crisis sociopolítica o de un desastre natural.
Lo que se sugiere básicamente es un continuum flexible de estrategias adecuadas 
para preservar y mantener una “red” de seguridad para la protección psicosocial de las 
poblaciones más vulnerables, y ayudarlos a reproducir las destrezas básicas para su 
sobrevivencia.
4 UNHCR. Revised Guidelines for educational assistance for refugees. Geneve. P T S S -U N H C R . 1995.
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Mientras las organizaciones humanitarias se preocupan por el presupuesto, los
programas de educación en crisis:
♦ C rea n  un contexto  lúdico, recreac ion a l y afectivo que perm ite recup erar  
una com un idad  de confianza.
. A yudan  a  preven ir el conflicto, es tim u lan d o  su resolución pacífica, el 
cuidado  am bienta l y la to le ranc ia  a  la d iversidad.
. Estim ulan  la preparación  de  es tra teg ias  dirigidas a  so lucionar las e m e r­
g en c ias  d e  los grupos afectados.
. S irven  p ara  norm alizar la s ituación, estab lec iendo  rutinas y reduc iendo  el 
estrés  postraum ático  ocas io nado  por la situación de v io lencia.
. O frecen  “u na  v e n tan a  de opo rtu n id ad ” p a ra  desarrollos en la innovación  
y la im provisación en la transición d e  las em ergencias.
¿En qué consiste la respuesa rápida a las emergencias?
Las respuestas educacionales rápidas (recuérdese la fase I y II) deben, según 
estas experiencias internacionales, empezar por la movilización para interesar a los 
m iembros de la comunidad a iniciar actividades de grupo tales como juegos y ayudar a 
emprender colectivamente la evaluación de las necesidades.
Su realización requiere de un contexto particular educacional y recreacional, deb i­
do a los efectos físicos y psíquicos ocasionados por los sucesos violentos, y a disrupción 
de las estructuras fam iliares y comunitarias. Por tal razón, la primera etapa o estadio de 
estas medidas debe estar dirigido a proveer de condiciones para que estos grupos "revi­
van su mundo destru ido ” organizando y sem iestructurando las actividades tanto 
recreacionales como comunitarias de otra índole.
El juego, en esta propuesta, es el trabajo de los niños. Especialmente durante los 
tiempos más estresados, se necesita estim ular a los niños a jugar. El juego permite que 
los niños y niñas relaten los eventos traumáticos y los expresen en sus propias maneras 
simplificadas de hacerlo.
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Su participación en actividades comunitarias puede levantar sus espíritus y ocu­
parlos de muchas maneras significativas. Cuando el maestro se da cuenta lo importan­
te que es el juego en el desarrollo de un niño, puede reconocer y suplir esta necesidad 
proporcionándole un lugar y una oportunidad para el juego y cosas con las cuales 
pueda jugar.
De esta manera, ellos pueden reinscribirse en el círculo de su desarrollo, el cual 
ha sido violentamente interrumpido. Prontamente, si esto sucede, los niños y niñas pue­
den apropiarse del entorno mediante el juego y pronto la esperanza volverá a renacer al 
reencontrarse con su mundo infantil5.
El juego y la recreación pueden tener como fundamento las costumbres y trad icio­
nes de los grupos y en este sentido reproducirlas y recrearlas; además del efecto sobre 
los niños y niñas, tiene también un importante papel de cohesión comunitaria.
Para resumir, la educación no formal que ha sido diseñada para la fase I y II está 
inspirada en una ayuda humanitaria que permite proporcionar a niños, niñas y jóvenes 
las destrezas básicas a través de contenidos importantes que no conducen necesaria­
mente a un reconocim iento de diplomas o certificaciones.
La propuesta para esta fase insiste primordialmente en el entrenamiento progresi­
vo para que los maestros y maestras desarrollen en su práctica docente habilidades 
para promover la cooperación, la resolución de conflictos y la reconciliación; también 
deberá multiplicar orientaciones acerca de la salud, el cuidado del medio ambiente y 
ante todo el tratamiento básico de aspectos urgentes en materia de apoyo psicosocial.
El siguiente esquema perm itirá ver en términos generales la combinación entre la 
escolarización no formal y la fase recreacional y preparatoria.
Teniendo en cuenta las sugerencias hechas para la fase I, la transición hacia la 
escolarización no formal se puede resumir así:
5 Aguilar v Retam al Op. Cit
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Objetivo general
Proveer a los niños los conocimientos básicos en escritura y matemáticas y educarlos en 
destrezas para la vida mientras esté pendiente el retomo a la escolaridad normal.
Objetivos específicos
. Suministrar a los niños y niñas los materiales básicos de escritura y lectura en su 
lenguaje de instrucción.
. Proveer a los maestros con elementos básicos de enseñanza y 
entrenamiento.
. Fortalecer las iniciativas comunitarias frente a la escuela.
Actividades
♦ Desarrollar y producir los kits y materiales de enseñanza.
. Identificar y adaptar los materiales de enseñanza no formal al lenguaje de la comunidad.
. Identificar y adaptar los materiales de enseñanza no formal al lenguaje de la
comunidad.
. Identificar los maestros y maestras y entrenarlos en el uso disponible de
materiales y ayudas educativas.
♦ Coordinar a los maestros y a las ONGs para m ovilizar a los padres y a los 
jóvenes hacia el desarrollo de la escolaridad básica de la comunidad.
Recuérdese que los tiempos, ritmos y espacios deben estar siempre en constante 
diálogo entre el contenido de la fase I y el de la fase II, e igualmente estar cruzado por un 
soporte psicosocial.
34
In tr o d u c c ió n
A propósito de esto último, merecen mención especial algunos de los aspectos 
fundamentales en el campo de la ayuda psicosocial implementada por maestros no 
especializados en dicho campo. Esta actividad requiere de un entrenamiento básico 
para el entendim iento de la teoría básica del trauma, identificación de los síntomas 
del trauma en niños de diferentes edades, una guía con métodos de expresión verbal 
y física a utilizar tanto en la fase I como en la fase II.
La perspectiva de esta intervención debe estar diseñada para lograr el conoci­
miento necesario tendiente a la normalización de la actividad cotidiana de los niños y 
niñas, la cual es fundamentalmente simbolizada en la reapertura (léase adaptación o 
improvisación) de las “escuelas de enseñanza básica", restableciendo las rutinas esco­
lares y proporcionando algunos materiales educativos que puedan estar al alcance de 
los maestros.
La reintroducción  al currículo
Esta fase se refiere a la normalización del aula de clase cuando existe la posib ili­
dad de operar en tiempos normales e incorporar la mayoría de las materias escolares y 
el uso de textos. Idealmente en situaciones de refugiados el curriculum y el lenguaje de 
instrucción debe hacerse en la lengua original de los refugiados y teniendo en cuenta las 
disposiciones curriculares del país o área de origen.
Algunas de las experiencias internacionales recomiendan establecer programas 
especiales curriculares referidos a 3 aspectos fundamentales: la educación para la paz, 
la educación para el medio ambiente y la educación para la tolerancia.
Sin embargo, la reintroducción al currículo requiere de condiciones especiales y 
de procedimientos entre otros: disponibilidad de salones de clase, la identificación de 
un número cualificado de maestros(as) que asegure un buen reclutamiento de estos, 
que existan posibilidades de obtener material curricular, o de una estrategia clara para 
suplirlos; este proceso se puede dar especialmente en las fases en las que se asegure 
una estabilidad (al menos a mediano plazo) para esta población.
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Debe advertirse, como lo dicen las fuentes consultadas, que los procesos anterior­
mente reseñados deben ser considerados como una propuesta y por ningún medio cons­
tituyen un modelo definitivo. Cada situación es única pero también cada experiencia 
revela que algunas de las características generales son comunes.
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CAPITULO II
Contextualización teórica
La reflexión en la búsqueda de una propuesta pedagógica para las emergencias 
educativas en los tiem pos de guerra, y cuya expresión desgarradora la sintetizan las 
situaciones de desplazam iento forzado que sufren millones de personas en el contexto 
nacional e internacional, amerita una mirada más profunda sobre el espectro complejo 
de lo que es el desplazamiento.
Quizás el sentim iento unas veces paralizante, otras solidario, otras vinculado al 
dolor y la angustia que produce esta situación vista desde el contexto mundial de los 
desplazados de Etiopía, los refugiados de Ruanda, los mutilados de Sierra Leona, los 
perseguidos de Angola, los reducidos de Bosnia, o en el campo nacional colombiano los 
desplazados del Carmen de Bolívar, de R iosucio, de Pavarandó, revierte en una 
trivialización de la caridad, alimentada por informaciones construidas al ritmo del cora­
zón, pero lejanas a una comprensión, que termina en el estúpido estado de resignación.
Si la experiencia vivida en el proceso de formulación de la propuesta “Escuela- 
Desplazamiento” , nos llevó a constatar la presencia de ánimo, la decisión y creatividad 
de maestros y maestras para salirle al paso al impacto que en las comunidades educa­
tivas que producen las situaciones de desplazamiento forzado, también es cierto, que 
evidenciamos vacíos, inconsistencias y dudas en la comprensión del fenómeno. Tal vez 
la más grave de ellas, es que las imágenes de los verdaderos actores de la guerra han
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desaparecido por completo y en su ausencia están las imágenes del anciano que aprende 
a leer obligado en sus largas horas de soledad, la de los niños (as) y jóvenes que entran 
tristes en rigurosas filas indias a una aula de clase, o la de las mujeres repartidas por 
comisiones para que se encarguen de las “ollas com unitarias” y de la pesada carga de 
cotidianidad que nadie reconoce.
Por eso la pregunta va mas allá de la m irada triste del anciano; de un cupo en la 
escuela o de las destrezas domésticas de las mujeres. No se puede convertir al despla­
zado/a en artificio de esperanza. La verdadera esperanza debe surgir después que el 
dolor brote y se elabore el duelo, que el desarraigo encuentre o reencuentre otros lazos 
con el entorno y que de nuevo surja la producción simbólica que alimenta las identida­
des perdidas y las relaciones sociales truncadas y aniquiladas por la lógica de la guerra.
Por tal motivo se ha acudido al ensayo de Beatriz Restrepo, para contextualizar 
desde la más humana de las disciplinas: la filosofía, uno de los aspectos en el que se 
apoya la piedra m iliar de la propuesta.
2.1 La antropología del desplazado6
“La filosofía inserta en la realidad y com prometida con sus más profundos proble­
mas, también tiene su propia perspectiva y su distintiva palabra frente a los desplaza­
mientos forzosos y sus víctimas, los desplazados/as. La antropología filosófica y la 
ontología existencial posibilitan una comprensión de este fenómeno en el que, no como 
ciudadanos o personas, sino como simples seres humanos, estos cientos de miles de 
hombres, mujeres y niños/as, son víctimas de un trato inhumano, que no solo niega su 
humanidad sino que desdice de la nuestra, incapaz de reconocerse en estos congéne­
res y de sentirse obligada hacía ellos. Una obra de la filosofa francesa Simone Weil, 
Raíces del Existir, servirá de guía a estas reflexiones que quieren ser una respuesta a la 
invitación (...) a la comunidad académica a comprometerse más decididamente con el 
estudio y búsqueda de alternativas para este angustiante problema.
6 Este ensayo fue publicado por la filósofa anlioqueña Beatriz Restrepo Gallego. El Colombiano. Medellin. 
Enero 25  de 1998. Nota: El equipo de trabajo participa de las tesis expuestas por su autora, la filósofa Beatriz 
Restrepo Gallego, pero tiene salvedades, relativas al concepto de patria y  de patriotismo y a la carencia de 
una perspectiva de género, preferiríamos en ese caso e l uso del concepto nación.
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Comienza su obra Simone Weil con este subtítulo: «Preludio a una declaración 
de obligaciones hacia el ser humano.» E inmediatamente propone una diferenciación 
entre los conceptos derecho-deber y necesidad-obligación. Señala como los dere­
chos dependen de su reconocim iento jurídico; por tanto, de circunstancias políticas. 
Las necesidades, por el contrario, brotan de manera más profunda del ser humano y 
crean obligaciones que son las mismas en todos los tiempos, aunque las formas de 
cumplirlas, varíen.
La noción necesidad-obligación no depende de ninguna convención, por ello es 
incondicionada y solo admite como respuesta el respeto, que no es otra cosa sino la 
aceptación de la dignidad intrínseca a todo ser humano. Si los derechos atañen al Esta­
do y a los ciudadanos, las necesidades son propias de la naturaleza humana y concier­
nen a todos los seres humanos por el solo hecho de serlo.
A la lista de necesidades vitales y existenciales debe corresponder la lista de las 
obligaciones hacia el ser humano. Las primeras, las necesidades vitales, fáciles de 
enumerar, conciernen a la protección de la vida y la integridad, al hambre y la salud, el 
abrigo y la vivienda, etc. Las segundas, las necesidades existenciales, no tienen rela­
ción con la vida física, sino con la existencia espiritual; son, sin embargo, tan terrestres 
como aquellas, aunque más difíciles de enumerar; más esenciales que ellas pues son 
condición de existencia. Son el orden, que expresa la necesidad de un tejido de relacio­
nes que garantice a cada cosa o evento su lugar y su momento propios, la seguridad en 
un ritmo y una regularidad constantes; la libertad, que es la posibilidad real de elegir; el 
reconocimiento o valoración del otro por la propia dignidad; el trabajo que responde a la 
necesidad de transformar y apropiarse de la realidad; la verdad que protege del engaño 
y la mentira; la seguridad de no estar bajo el peso del miedo o terror permanentes, salvo 
por circunstancias accidentales o breves y escasos momentos; la posesión que es la 
necesidad de estar rodeado de objetos que son la prolongación de los miembros del 
cuerpo. Y el arraigo que es, tal vez, la necesidad más importante y más desconocida del 
ser humano. Simone Weil la considera la raíz del existir y a ella dedica la segunda parte 
del libro mencionado.
El ser humano tiene raíces cuando participa real y activamente en la vida de una 
comunidad, grande o pequeña, que conserva vivos y significantes los tesoros del pasa­
do y los presentim ientos del futuro. Es una participación, a la vez, natural y cultural, 
producida por el nacimiento y el trabajo, por la fam ilia y la cooperación, por la necesidad
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y la libertad, por la subsistencia y el afecto. Puede hablarse de un desarraigo geográ­
fico, cuando se rompen las relaciones de la co lectiv idad con su territo rio ; de un 
desarraigo afectivo, cuando se rompen vínculos personales profundos; de un des­
arraigo cultural, cuando se pierden referentes simbólicos colectivos. El arraigo está, 
así, estrechamente ligado a las percepciones del espacio y el tiempo. Supone per­
tenencia a un espacio que llamamos territorio  y supone participación en un tiempo 
determinado que llamamos proyecto. La carencia de estos claros referentes lleva a la 
errancia y la desorientación, generadores de ansiedad.
En el arraigo, el espacio vivido, no sólo ocupado, es vivenciado por el hombre 
cuando los seres humanos se acercan a sus semejantes, se encuentran y se unen a 
ellos; aquí tienen lugar la intimidad (que posib ilita el aislamiento) y la fam iliaridad (de 
donde viene la costumbre). El ser humano desarraigado está expuesto a todas las 
miradas y no tiene otra realidad que el desapego. De manera semejante, el tiempo 
vivido, no solo transcurrido, es vivenciado por el hombre cuando el pasado se asume no 
como carga sino como experiencia (que posib ilita la tradición) y el futuro se vive como 
esperanza (que construye ideales). El ser humano desarraigado no tiene otra realidad 
que un frágil recuerdo y una pesada desesperanza. El bien más preciado del ser hum a­
no en el espacio, es la posesión; en el orden temporal, es la continuidad. Su ausencia 
genera, por una parte, la indigencia, que es la carencia de posesión y, por otra, la an­
gustia que es la radical incertidumbre a cerca de la continuidad de la propia vida. Cuan­
do estos referentes espacio-temporales se pierden o se hacen confusos, en el desarrai­
go, el ser humano se siente desvalido, cae en un estado de estupor en el que es imposi­
ble responder por lo que Heidegger llama en Ser y  Tiempo, los tres existenciales consti­
tutivos del existente humano: el encontrarse (caer en cuenta de ser en un lugar o 
tiempo determ inado), el comprenderse (hacerse cargo de la propia situación) y el hablar 
(tener la capacidad de manifestarse).
El ser humano está desarraigado cuando se encuentra entregado sin apoyo ni 
protección, a un mundo que le es extraño y, por tanto, amenazante y siniestro. Mientras 
más adverso el mundo, mayor necesidad de unos vínculos humanos ciertos y de una 
morada sólida. De aquí la importancia que tiene para el arraigo humano, la vivienda: se 
busca protección en el amparo que da la casa; alrededor de ella se amplían los círculos 
protectores (por conocidos) del vecindario, el pueblo, la tierra natal. Más que vivienda o 
residencia, el arraigo nos remite al concepto de morada, que también trabajó Heidegger
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(El morar, el construir, el pensar): morar es a la vez una forma de posición espacial 
que realiza el hombre en el flu jo del tiempo; es una forma de adquirir protección y 
seguridad; al perm anecer bajo los astros de ritmos ciertos, cerca de los dioses 
benevolentes, sobre la tie rra  fecunda y generosa, con los hom bres a quienes se 
acompaña hasta morir.
Son estas necesidades vitales y existenciales del ser humano, Según Weil, las que 
generan la obligación también en todo ser humano de ser respetadas y atendidas. En 
ellas se juega lo más constitutivo de la humanidad. Necesidades y obligaciones aún 
más profundas que los más fundamentales derechos y deberes civiles y políticos. Y 
son, justam ente, las necesidades existenciales, las más urgentes de los desplazados/as 
(y no únicamente las vitales que el estado colombiano provee a un 1% de los desplaza­
dos/as) las que nadie siente como su obligación respetar y atender. De todas ellas, el 
arraigo que es la raíz misma de la existencia humana, es la más desatendida, porque el 
arraigo se verifica en la permanencia en un lugar determinado, en la familia, en la mora­
da, en el trabajo, condiciones todas que le son negadas a esta población desdichada: 
abandonadas sus tierras, desintegrada la fam ilia, perdida la morada, negado el trabajo. 
Pero igualmente trastocados los referentes espacio-temporales, olvidado el orden habi­
tual, ausentes el reconocim iento y la seguridad, impedida la libertad, escamoteada la 
verdad.
En este orden de ideas, los desplazados son algo más que ciudadanos a quienes 
se viola sus derechos: son seres humanos por cuyas necesidades vitales y existenciales, 
nadie siente obligación. Muchas de estas necesidades han sido recientemente (Decla­
ración Universal de los Derechos Humanos, 1950) elevadas (¿o reducidas?) a dere­
chos. Quizás un cómodo expediente para no tener que preocuparnos más de tan mo­
lesto problema: que el Estado se apersone de él. Pero según Simone Weil, el Estado es 
frío y calculador: no hay lugar en él para la conm iseración por la desdicha y el sufrim ien­
to, a menos que poderosas razones políticas o fuertes presiones ciudadanas lo induz­
can a e llo ” .
Esta visión desencantada y pesimista del Estado, es contrastante con el esfuerzo 
por afirmar la prioridad y profundidad de necesidad-obligación frente a derecho-deber y 
la importancia que en su comprensión del arraigo, como raíz del existir tienen los refe­
rentes espacio-temporales antes mencionados, lleva a esta autora a introducir en este 
punto de su reflexión, la noción de Patria por contraposición a la de Estado.
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«La Patria es el lugar de arraigo en ei que el ser humano asegura para s í y  para los suyos, a través dei 
presente un iazo entre ei pasado y el porvenir. Es, también, el marco más favorable para la adhesión y  la 
participación en toda especie de relación. Por ello, en el desamparo, la confusión, ia soledad y el desarraigo 
del desplazado/a lo que se evidencia es la negación de la noción de Patria que para muchos es solo una palabra, 
un confuso término, un fugaz sentimiento. Algunos la han sustituido por el concepto de país; otros por el de 
Estado o por el de nación. Pero tras el sufrimiento de quienes erran sin encontrar donde arraigar, no es el país 
el que sucumbe, seguro como está entre sus límites establecidos y respetados; tampoco el Estado sostenido 
por el aparato de poder y ia fuerza; menos, la frágil nación que es apenas -  entre nosotros -  un proyecto en 
construcción. Es la Patria, como el verdadero suelo para el arraigo, las fidelidades y los apegos, ia que 
peligra».
Pero ¿Quién entre nosotros defiende a la Patria, empeñados como estamos en 
luchar contra el Estado? La Patria se nos escabulle, vergonzosamente, de los rígidos 
desfiles, carentes de emoción y entusiasmo con que se celebran las festividades pa­
trias; de las tediosas ceremonias escolares en las que niños y jóvenes desarraigados 
geográfica, afectiva o culturalmente, mascullan un juramento inteligible; de los actos 
políticos y académicos en los que impecables presentadores nos anuncian que se escu­
chan las notas del himno de la República de Colombia; de ios textos, rigurosos y cientí­
ficos en los que ya no se la llama historia patria, sino Historia de Colombia. Dar a la 
Patria el lugar que le corresponde, saber que es algo precioso que hay que proteger 
porque es perecedera, es una necesidad urgente que el fenómeno de los desplazam ien­
tos forzados nos está poniendo ante los ojos. Es un problema que la educación y la 
enseñanza de la historia están en mora de abordar para no hacer de la Patria un fácil 
expediente para la demagogia, el populismo y la retórica. *
El sufrim iento de los desplazados, que no es otra cosa sino el desconocim iento e 
irrespeto hacia sus necesidades vitales y existenciales, no es -  únicamente -  un mal 
que el Estado Inflija, por su incapacidad o desinterés, a estas poblaciones desdichadas. 
En el contexto que la obra de Simone Weil nos propone, sería más bien, el daño que en 
cabeza de esos miles de hombres, mujeres y niños, compatriotas más que conciudada­
nos, infligimos a la patria todos los que no hemos entendido que compartir un territorio 
es hacer de él un lugar de arraigo y encuentros en el que sean posibles los recuerdos y 
los sueños de todos; un lugar de obligaciones recíprocas que cohesionen un tejido 
social estable y seguro.
Los desplazamientos forzados y la situación de los desplazados en nuestro terri­
torio, son -  en el plano individual -, un llam ado a nuestro sentido humanitario que 
renuncia a sus obligaciones como ser humano, al negarse a respetar y atender las
44
C o n tex tú a ! iza ción  T eórica
necesidades vitales y existenciales del otro. En el plano social, son un campanazo 
frente a la fragilidad y vulnerabilidad de nuestra noción de Patria. Ojalá, que no sean, 
más bien, el ominoso signo de lo que Simone Weil presiente en su obra:
«La Patria se ha ido, sin ruido, previniéndonos de ello en e l desarraigo, el desorden social, la insolidaridad; se 
fue sin que nadie haya hecho un gesto o dicho una palabra para retenerla».
2 .2  La escuela y  el desarraigo producido por el desplazamiento
La lectura del ensayo de Beatriz Restrepo proporciona los elementos filosóficos y 
antropológicos necesarios para contextualizar la problemática del desplazamiento en el 
espacio escolar. Dichos elementos sirvieron al equipo de investigación para formular las 
hipótesis previas en el proceso de auscultar la realidad a que hemos venido refiriéndo­
nos y de la que se hablará en el capítulo pertinente. Por ahora queremos invitar a los 
lectores (as) a establecer un puente entre los elementos contenidos en la “antropología 
del desplazado” y la realidad de la escuela afectada por las secuelas de la guerra.
Bajo ninguna circunstancia la escuela puede renunciar a proporcionar los mejores 
esfuerzos y espacios reales para la formación de seres autónomos, de sujetos de derechos y 
deberes, capaces de ir moldeando el mundo de la vida para satisfacer sus necesidades vitales.
Si lo anterior es axiomático, en particular la escuela que se coloca ante una emer­
gencia social, el desplazamiento es una de ellas, debe percatarse de que el proceso 
para lograr integrar a los alumnos (as), padres y madres de fam ilia y posiblemente a los 
propios maestros (as) a la vida de la comunidad escolar solo es posible en la medida en 
que las formas mediante las cuales se manifiesta el desarraigo sean valoradas por el 
maestro (a) como profundas y emergentes necesidades vitales que han sido brutalm en­
te cortadas de su cauce histórico -  biográfico. De lo contrario se trastocaría la necesi­
dad vital en obstáculo pedagógico y esto es un error imperdonable.
Por esa razón el punto de vista de la filósofa francesa Simone Weil, en su obra 
Raíces del existir7, nos recuerda que puede hablarse de desarraigo geográfico, cultu­
ral y afectivo.
7 Simone Weil, Raíces deI Existir, citado por Beatriz Restrepo.
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Es aquí en esta in tersección entre la necesidad, el do lor y la solidaridad en 
donde la pregunta por el ¿Qué hacer? ¿Cómo hacerlo? ¿Cuándo? ¿Con qué? Y 
¿para quién?, cobra sentido profundo.
Si la escuela (bajo cualquiera de las modalidades que el desplazamiento le asignó 
como se destaca en el capítulo introductorio) tiene una respuesta positiva a estos reque­
rimientos, debe ofrecerlos con prontitud y generosidad, pero si después del análisis en­
cuentra que allí está su debilidad debe recurrir a su búsqueda. Esta propuesta "Escuela 
-  Desplazamiento” es de por sí una ayuda para ello.
El concepto de desarraigo introduce, a quienes estamos com prometidos con una 
escuela para los tiempos de paz, construida desde los efectos mismos de la guerra, a 
uno de los debates contemporáneos más relevantes: El de la problemática de las identi­
dades.
A pesar de todas las discusiones sobre el tema hay puntos de vista que destacan 
el carácter constitutivo que la cultura posee para la identidad de los individuos. El mundo 
de los significados compartidos y proporcionados por la comunidad a la que pertenecen 
dichos individuos es de gran importancia para lo que pudiéramos llamar “la maduración 
biográfica de los sujetos” como expresión de su identidad. Por eso al establecer un puente 
entre la antropología del desplazado y la institución escolar afectada por el fenómeno 
del desplazamiento queremos enfatizar en el punto que plantea Beatriz Restrepo sobre 
desarraigo cultural.
Este contexto teórico tiene el sentido de proporcionar a los maestros (as) recepto­
res de población escolar desplazada los elementos que permitan reconocer el punto de 
vista sobre las secuelas que el desplazamiento deja en el campo de las necesidades 
vitales de los individuos y lo que significa en térm inos de la persona humana: "La falta de 
reconocim iento de una identidad cultural, la puesta en peligro de su supervivencia, son 
algo mas que faltas políticas contra la to lerancia y el respeto hacia el prójimo: represen­
tan un auténtico atentado a la potencia ontológica de los individuos”8.
Quizá este reconocim iento no presente mayores problemas. Pero lo que deviene 
de su aceptación podría introducirnos igualmente en un debate teórico práctico, que 
afecta cualquier proyecto educativo institucional, realizado por la escuela.
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Dos conceptos se derivan de la problemática de las identidades culturales (per­
didas o en formación): La pluriculturalidad y la negociación cultural.
En una realidad com pleja como la colombiana estos conceptos toman fuerza cada 
vez más dentro de las políticas que trabajan con base en el reconocim iento de la d ife ­
rencia.
“El papel de la cultura en la constitución de identidades colectivas se plasma en narraciones y  producciones  
simbólicas que aportan referencias de sentido compartido en la regulación del comportamiento, sobre las que converge 
toda una serie de tactores lingüísticos religiosos, raciales e históricos"9.
De ahí que podamos hablar y reconocer identidades etnoculturales, etnoterritoriales 
y de género para señalar un aspecto en que la propuesta Escuela -  Desplazamiento 
hace énfasis.
Tradicionalmente los paradigmas propuestos para el tratam iento de la problemáti­
ca cultural se han movido entre dos polos: el de la asim ilación (propuesta de una cultura 
hegemónica) y el de las declaraciones de reconocim iento que terminó por tener las 
consecuencias de la primera.
La sola observación em pírica del fenómeno del desplazamiento en Colombia, pone 
en evidencia la problemática de la pluriculturalidad. Negros raizales del Chocó, llaneros 
del Meta, campesinos del Tolima y Santander, comparten campamentos o asentamientos 
con comunidades de las sabanas de Bolívar o de las selvas del Caquetá, Vaupes o 
Vichada. ¿Y qué ofrece la escuela o en general las políticas educativas frente a esta 
situación?.
Antes de dar una respuesta, es necesario hacer unas consideraciones previas:
Los planteamientos y la filosofía que contiene la Ley general de educación, en
* Francisco Colom González. Op. Cit.
Francisco Colom González. El Lenguaje Político de identidades. Revista Estudios Políticos. Univ. De Antioquia 1998.
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materia de proyecto educativo institucional, son una clave para responder a esta pre­
gunta al concebir el PEI como un proyecto cultural; y todo proyecto entendido en esos 
términos requiere de una negociación cu ltura l.
Son muchas las polémicas que existen al respecto y muestran la ambigüedad del 
término. En este trabajo no pretendemos aclarar estos debates: mas bien somos porta­
dores de las exigencias que la realidad le hace a la propia escuela.
En aras de una mayor claridad, que por supuesto no agota el debate señalaremos 
algunos aspectos concretos del contenido del concepto de negociación cultural aplicada 
a la escuela, tendiente a lograr:
■ Diálogo con la comunidad escolar para recontextualizar el sentido y 
finalidad de la educación teniendo en cuenta diferentes puntos de vista
■ Redim ensionam iento de los procesos form ativos ten iendo en 
cuenta las aspiraciones culturales de los diferentes grupos que 
componen la comunidad educativa.
■ Renovación del concepto de currículo teniendo en cuenta la 
transmisión y desarrollo de las diferentes culturas que entren en 
negociación.
■ Redefinición del impacto de la educación en los cambios cultural 
les y el desarrollo integral de una comunidad pluricultural.
■ Redefinición de los procesos enseñanza -  aprendizaje desde 
procesos culturales que lo hagan posible.
■ Aplicación de una cultura de resolución pacífica de los conflictos 
en el horizonte de la paz
■ Búsqueda negociada sobre los procesos conducentes al creci­
miento y desarrollo humano.
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Hasta ahí está planteado un conjunto de posibilidades que recrean el concepto 
de negociación cultural, como un fundamento esencial de lo que debe hacer cual­
quier proyecto en la escuela. Pero al problematizar la situación concreta, cruzada por 
el fenómeno del desplazamiento se tendrá que admitir que el punto de partida para la 
negociación es el que esta determinado por las necesidades de la propia emergen­
cia, sin invalidar las ya mencionadas.
¿Y cuáles son esas necesidades?. ¿Por qué hay que negociar las estrategias para suplir 
las necesidades dentro de las limitaciones que impone la propia situación de desplazamiento?
La reseña contenida en el recuento de las experiencias internacionales introdu­
cen una señal en ese aspecto:
■ El primer elemento de negociación entre todos los actores de la "comuni­
dad educativa” amenazada por los efectos de la misma emergencia, estará dedicado 
a buscar un consenso para trastocar las rutinas, métodos y espacios que el imaginario 
colectivo le asigna a lo que debe ser la escuela. Imaginario que a pesar de la situa­
ción sigue exigiendo una rigidez en el quehacer que paradójicamente no se compa­
gina con la situación vivida en los campamentos, albergues o escuelas receptoras de 
población escolar desplazada.
Ese consenso debe llegar a la aceptación de que lo más urgente es proveer a los 
niños(as) y jóvenes de un espacio semiestructurado de actividades recreacionales, 
lúdicas y afectivas que permitan recobrar su bienestar psicosocial afectado por el trauma 
sufrido.
Esto implica aplazar la educación formal para hacer prevalecer una fase que se 
ha denominado de escolaridad no formal. El lector tendrá la oportunidad de recibir 
una mejor ilustración de estos aspectos cuando conozca las conclusiones del trabajo 
de campo que se presentan más adelante.
Al in te rio r del cuerpo docente que atiende esta población, se hará necesario 
hacer una negociación que im plique una resign ificación de las prácticas docentes 
generalmente asociadas a una concepción tradicional y rígida de la educación. Tal 
vez en m ed io  de este con tex to , los docentes encuen tran  la opo rtun idad  para
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replantearse muchas de sus prácticas y para validar otras que les haya mostrado su 
experiencia.
Por tal motivo, la reflexión de Beatriz Restrepo es la razón última de un actuar que 
parte de reconocer la dolorosa complejidad de los efectos de una lógica de guerra. Pero 
además de lo planteado por la mencionada autora, el equipo que adelantó este trabajo, 
consultó otros puntos de vista, que igualmente desde la filosofía, ayudan a consolidar un 
argumento más integral en el cual se pueda fundamentar la propuesta que se presenta 
como conclusión de este trabajo.
2.3 Otras conclusiones filosóficas
El otro puente que se quiere establecer entre los planteamientos antropológicos y 
filosóficos sobre el desplazamiento y el mundo de la escuela que se yergue en medio de 
los estragos de una confrontación interna como la que atraviesa Colombia, es el que se 
relaciona en especial con la temática propia de la Ética. Todo ello bajo la perspectiva de 
las identidades amenazadas por el desarraigo.
Para establecer ese puente se ha invitado a otra filósofa, Martha López Castaño, 
quien desarrolla sus tesis a partir de tres puntos de referencia conceptuales que justifi­
can el contenido de su ensayo: «La ética y la construcción de identidades»
■ La certeza  de que cua lqu ier ayuda hum anitaria a g rupos de población 
en riesgo, tiene que partir del convencim iento  de que su insp irac ión  ética está en 
el horizonte de la resignificación de la vida de aquello seres golpeados en su esencia vital.
■ La certeza de que la manifestación de la vida atraviesa por la recuperación 
de un encuentro consigo mismo -  misma, en un espacio y en un tiempo determ ina­
dos, de hacerse cargo de su propia situación y de tener la capacidad para manifestar 
su dolor y exigir la protección y devolución de sus derechos vitales concultados.
■ La certeza de que la resignificación de la vida sólo es posible en la medida
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en que también se resignifique la relación consigo mismo -  misma, con los otros y 
otras y con el entorno vital.
Entre estos tres ejes g ira  el quehacer de la escue la, com o reto fundam enta l 
ante las s ituac iones de “no rm a lidad” , pero com o ex igencia  inaplazable en s itu a ­
c iones de em ergencia .
2.3.1 La ética y la construccción de identidades
«La Escuela requiere convertirse en un lugar de animación de la vida, esto signi­
fica in troducir cam bios radicales en la comprensión y distribución espacial cuestio­
nando la form a heredada de configurar el espacio del aula y transformar la relación 
objetal que tenemos con este. El modo como nos sentamos, el aseo de uniformes, las 
filas , las c lases m a g is tra le s  que establecen una idea espec ia l reg lam en tada  y 
estratificada, son prácticas que van en contra del ejercicio democrático.
En una perspectiva innovadora se trataría de crear un espacio simbólico y trans­
versal que abra la Escuela a la movilidad del juego y la lúdica. Abrir la Escuela es 
recorrer los parajes, traer al aula, el entorno, el río, los bosques, las quebradas, como 
formas para liberar el cuerpo escolar y construir una opción de individuación novedosa.
La propuesta que querem os hacer aquí busca construir esta alternativa desde 
una comprensión fenoménica del espacio, del tiempo y del vigor y la potencia corporal 
como una forma nueva de recrear y crear el mundo.
El espacio simbólico al que aludimos piensa la Escuela abierta y no lim itada al 
lugar cerrado del aula, al respecto vale la pena recordar a W innicott para quien existe 
“la tercera zona” - diferente del espacio institucional- es un espacio virtual, no siempre 
posible de ser experimentado, en que el individuo se ubica con los objetos que ha 
podido efectivamente crear; es una zona incierta o inestable, pero de la cual depende 
el querer v iv ir la vida”10y esto significa, el intercambio para la palabra y la risa, para las 
propuestas imaginativas, toda vez que ellas sepan innovar categorías de relación y de
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convivencia desde la canción, el cuento, el teatro, la narración y el testim onio que 
recoge la experiencia vivida de los niños y niñas, de los maestros y maestras para 
restablecer el intercambio comunicativo de la palabra estigm atizada por la seriedad 
racional de los conceptos validados por la cultura que tenemos y en la más extrema de 
las situaciones por la maquinaria propia de la guerra.
La propuesta ética contenida en el proyecto Escuela-Desplazamiento tiene que 
ver con la construcción de autonomía, tiene que ver con la distinción básica entre él yo y 
el sí mismo, porque es necesario superar el yo del mercado que ha construido paciente­
mente una cultura de la intolerancia y la guerra. "Construir autonom ía"significa  asumir 
un proyecto siempre renovado, aunque dicho proyecto tenga que ser reformulado infini­
tas veces” (Humberto Eco)11.
El individuo vigente es un ser neutro y racional, un sujeto universal reconocido y 
avalado por el privilegio que lo coloca en un pedestal al respecto de otras identidades o 
minorías sociales.
La cultura ha potenciado el “hombre macho, blanco, heterosexual, depredador y 
guerrero” el cual se ha convertido en modelo ejemplar y de éxito. La economía global 
más que producir bienes y servicios, construye individuos de consumo jalonados por el 
afán de lucro; la solidaridad y el reconocim iento desaparecen de plano en el ejercicio 
cotidiano, mientras la fuerza agenciada por el sujeto en cuestión dirime los conflictos por 
la vía del hecho. Construir autonomía significa entonces trabajar sobre tres ejes tem áti­
cos. Uno es la propia relación con sigo mismo/a, otra es la relación con los otros/as, y 
una tercera significa estar vigilante al respecto de los bienes materiales y el entorno 
vital.” \
Velásquez Enrique: “Pedagogía para la animación", Revista Nova Et Vetera, Edición No. 31 abril junio 1998. Instituto Dere­
chos Humanos "Guillermo Cano"-ESAP.
" Savater Fernando: “Etica para Amador". Ariel, Barcelona 1995.
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2.3.2 La relación con sigo  m ism o y m ism a
La propuesta Escuela-Desplazamiento recoge en este punto específico la com­
prensión G riega de autonomía, asociada a la creación de un Ethos Cultura l" que 
permita el ingreso del alma en el verdadero saber, para lograr esta opción humana 
inefable, la noción del “Habitar” constituye la vía más estrecha de relación con el 
propio cuerpo y la vida que lo explica. El habitar es un cuidar, un tener atadas las 4 
dimensiones que hacen humanos a los hombres y m ujeres'2
«Yo habito, equivale a decir yo soy, (elditchen, la diferencia), el poetizar es un puente que produce una 
cercanía que hace del habitar un habitar que lleva el hombre a la tierra, el habitar es un cuidar, un custodiar, un 
tener unidas las cuatro dimensiones (el gen/iert, cuadratura), ia tierra, el cielo, las divinidades, los mortales que hacen del 
hombre un hombre, esa cercanía es la proximidad de lo extraño, es una medida, un medir, pero el amigo de la casa se 
encuentra ausente". Porque habitar y no sencillamente ser?.» 13
La idea del habitar está en la base de esa pregunta que nos interroga y nos 
permite estar atentos sobre lo que nos pasa, darnos cuenta de la infancia que quere­
mos, de la juventud como búsqueda de una identidad propia, de inventar pedagogías 
de escritura innovadoras, la lecto escritura (el diario, el cuento, la poesía), el teatro, la 
música y la pintura... que nos permitan dar al mundo un mundo, construir una utopía 
que devuelva al ser humano la estrecha relación con la tierra es una forma del habitar 
básica para la escuela por la que abogamos.
En la base de este planteamiento reconocemos la “contingencia que nos define” 
la asunción del conflicto como sede de la vida, la capacidad de resistencia al poder 
homologador de las d iferencias y la comprensión (S .N .)14 esencial del dolor y el
Si se lee detenidamente este párrafo y  se complementa con la cita que le sigue, el autor descubrirá que la intención de la 
autora es deconstruir la noción de habitar para acercarla a una concepción más amplia como lo hace Heidegger o asociarla al 
concepto de “ethos cultural’  y en ese sentido el editor se toma la libertad de señalar que no existe en este planteamiento una 
contradicción con ei mismo concepto utilizado con Beatriz Restrepo.
13
Heidegger Martín: «El cambio hacia el lenguaje", del ensayo la esencia del lenguaje 1979. Traducción de A. Caraciolo, 
Murcia, 1979.
El subrayado (SN) destaca una difrencia esencial entre dolor y  goce y el acto de su comprensión.
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goce. Construir sujetos nuevos y autónomos im plica relevar el dolor por el goce, 
superando la culpa presente en el mismo corazón del lenguaje. Se trata de dar cabida 
a la posibilidad, a la potencia que impide remover el resentim iento (pasión en que 
puede convertirse el dolor dando lugar a la venganza), y así facilitar el gesto generoso 
del perdón como acto mas valorado de la entrega humana.
Introducir la fuerza de la vida (lo que queda de vida a pesar de la muerte, y que se 
cuela por todas partes) constituye una acción sustantiva para la propuesta plural que 
asumimos como propia, porque es necesario deconstruir paso a paso “la cultura de la muer­
te" que ha puesto en uso un imaginario dominante y patriarcal, imponiendo unos mane­
jos, unos agenciamientos y unos dispositivos de conversión en relación con el erotismo, 
el amor y el deseo, atravesados en lo fundamental por la fascinación del thanatos y el 
miedo a morir. Necesitamos acompañar lo que nos pasa con esa actitud vig ilante que 
implica redefinir la vida en el amor, en el erotismo, en la acción y la decisión, desde una 
apuesta novedosa al respecto de la cultura y la vida".
2.3.3 La relación con los otros y las otras
“Partimos de la idea social de lo humano; el ser social hace que no podamos con­
cebirnos solos y solas ni aislados, ello explica la dificultad de decisión ética. Entre lo 
social y lo individual, entre la autarquía y el acuerdo colectivo, entre la igualdad y la 
diferencia se abre un intervalo de indeterm inación que es por todos y todas conocido.
Salvar ese espacio de indeterminación no es fácil porque allí se juega la libertad 
pero también el control que se impone socialmente y por contrato.
Entre el individuo y la colectividad, entre los deberes y los derechos, entre la liber­
tad y la igualdad, se sitúa la solidaridad como único puente de conexión entre ellos. El 
rescate de la solidaridad es por tanto necesario, la solidaridad permite salvar la d ifi­
cultad contenida en este punto15.
5 Al rescatar ese puente, ta autora quiere destacar que la solidaridad es uno de los aspectos más vulnerados por el fenómeno 
del desplazamiento.
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La Philia Griega o la solidaridad actual valora la amistad como figura relacional 
más independientemente humana, como manera más digna y preciada de relacionarnos 
m útuam ente16
En esa perspectiva, la propuesta ética para la escuela destaca que la amistad 
que se produce de modo espontáneo permite el crecim iento conjunto de los implica­
dos, allí se da la crítica y se conjuga el afecto solidario sin el prurito de sojuzgamiento 
que por otro lado se da en el amor y se promueve al calor de las diferencias mal 
entendidas. Por esta misma razón, la escuela debe priv ileg iar un “ethos" especial 
para su ejercicio.
No obstante todo lo anterior, la Philia y la solidaridad pueden convertirse en un 
dato vacío si no reconocemos «/a capacidad de ser afectados» de la que hablaba Spinoza. 
«ese poder que insta la vida a permanecer en et ser» y que permanece en nosotros; no es la 
razón como tal lo que nos identifica, es el dolor vivido lo que nos iguala, esto ha hecho 
decir a Benedetti que «depende del dolor con que se mire», no siendo lo mismo mirar desde 
un castillo que desde una choza. Somos afectados por los que amamos, por los que no 
amamos, por los indigentes; incluso aquellos que consideramos indiferentes, despiertan 
en nosotros sentim ientos ya de atracción ya de rechazo que definen nuestra identidad e 
influyen en nuestras vidas. La solidaridad es la prueba del reconocim iento con el otro/a 
desde el dolor sentido, no desde la compasión, mas bien desde la capacidad de asumir 
la prueba de la condición humana en el límite. Mientras no seamos poseídos por el 
misterio de la vida que aviva el contagio, no es posible la solidaridad, ni puede expresar­
se el ligamen relacional que nos dignifica y que nos humaniza".
2.3.4 La relación con los b ienes materiales
En el planeta los bienes son escasos, la propiedad privada y el enriquecimiento 
sin lim itaciones ha com partimentado el territorio, lo divide, lo sofoca, en aras de la 
productividad monetaria y la propiedad privada. Pensar el territorio desde la opción de
f6  .
Camps Victoria: ••La Imaginación Etica-, Ariel. Barcelona. 1992.
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la diferencia, desde la construcción de una economía sostenible y comunitaria es la 
manera más eficaz de acercarse al flujo que constituye la movilidad propia de la tierra.
Nuestra geografía en su diversidad territorial nos perm ite una propuesta de c iu­
dadanía heterogénea, habilita otra definición de la identidad, porque una cosa es el 
«sí mismo» y otra el yo que produce el mercado de acuerdo con la erotización del 
cuerpo para el consumo. La pregunta sobre los bienes m ateriales nos permite decidir 
sobre aquellos que nos humanizan y aquellos otros que nos envilecen. Poner en tela 
de ju icio el funcionam iento de la economía global, restarle fuerza a la erección del 
dinero como form a sacralizada de la defin ición de “buena v ida” es una tarea ética 
necesaria para la construcción de nuevos modos de individuación como propuesta 
radical en la Escuela.
2.4 El encuentro con el otro/a ( la otredad)
Uno de los puntos básicos del diagnóstico para zonas cercadas por el conflicto 
armado lo constituye la pregunta por la Otredad, que significa abordar la relación espe­
cifica con quienes pertenecen a otra raza y etnia, a otras religiones, y a los que viven en 
un entorno geográfico diferente, y poseen una experiencia vital donde la guerra y el 
desplazamiento ha sacudido profundamente su psiquismo.
El encuentro con el otro/a representa una de las preguntas más actuales desde la 
ética y los Derechos humanos, existe un punto de vista que entiende el encuentro con el 
otro/a validando la razón y la capacidad de pensar para lograr el entendim iento entre los 
humanos; Kant defendió este punto de vista, cuando señaló que por encima del valor 
relativo de todos, poseíamos un valor intrínseco, por el solo hecho de ser humanos, 
Kant lo llamó «dignidad humana», señalando que no podría estar al servicio de fines 
ajenos, sino que como «bien en si mismo» era intransferible y real. Esta idea estaba 
presente en los primeros cristianos, pero cobró fuerza en el enciclopedismo y la filosofía 
de la Ilustración, pasando a los programas políticos del Estado Americano y la revolu­
ción francesa con la Declaración de los Derechos Humanos de 1789.
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Kant fué también quien puso el dedo en la llaga al respecto de la simplificación 
de este hecho, porque la Paz no parecía lograrse con tan solo acudir a la igualdad y a 
lo racional como materia común para definir a los seres humanos, de ahí que señaló 
al respecto:
«La paz entre tos hombres, quienes viven próximos unos a otros, no es un estado natural (status 
naturalis), es más bien un estado de guerra, por eso la Paz tiene que ser instituida, hay que establecerla como 
institución, lo cual significa sentar su normatividad, esto significa que es necesario que esta ley se convierta por 
fuerza en ley moral o fuerza moral o psicológica equivalente a la fuerza física, esto hará que el estado de 
derecho sea también un estado de justicia»17.
El principio de la igualdad proporcionó por mucho tiempo la práctica de la to leran­
cia pero a partir de la duda Kantiana que cuestionó la puesta en practica de tal principio, 
el mismo introdujo la necesidad de la fuerza moral necesaria para lograr poner en prác­
tica el reconocim iento a la diferencia, acudiendo a un enunciado que todavía admitimos 
como una verdad necesaria: «Hay que admitir que los hombres son iguales, para reco­
nocer que son distintos».
En una perspectiva crítica es necesario recordar que la idea moral estuvo por 
mucho tiempo sustentada en un mandato natural, se creyó por mucho tiempo que entre 
la igualdad y la libertad estaba por sobre todo la comprensión de que todos éramos 
iguales por mandato natural.
La modernidad asumió como propio la idea de bien común, como valor absoluto 
que permite medir la calidad de la decisión ética; para la modernidad ni la tolerancia, ni 
su contrario producen directam ente el bien común, más bien ambos se encuentran en 
una complementariedad necesaria. La modernidad entiende el encuentro con el otro 
desde la razón, desde el dialogo, desde el lenguaje, desde el sujeto de derechos, la 
relación con el otro/a es un encuentro entre sujetos ¡guales y por tanto distintos.
Siendo así las cosas, podríamos decir que la filosofía de la diferencia  (S.N.) plan­
tea otro modo de entender la otredad, no es la razón a secas el referente clave del 
encuentro, es precisamente “la experiencia viva” lo que hace la posibilidad de recono­
17Kant E : «La paz perpétua», Philoneko, Urin, Apéndice II, 1PVF, París.
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cernos entre humanos, es el dato irrepetible que acompaña su identidad. El otro/a es 
un ser abismal, esta atravesado por la diferencia que lo habita. Ha vivido una vida 
diferente a nosotros, ha trasegado un camino donde la perdida y la construcción han 
hecho de él o de ella “ lo que es y lo vive”. La experiencia vivida hace que veamos 
de un modo y no de otro la realidad y la vida. De ahí que ahora sean tan importantes 
los tes tim on ios  en el aná lis is  h istó rico  y socia l. T raducido  esto a un quehacer 
pedagógico s ig n ifica  que el m aestro tiene que partir del reconocim iento  de las 
diferencias que comportan las biografías de sus alumnos.
Para Guilles Deleuze, “El otro se presenta como un ser abismal, es de hecho como un mundo 
posible, un mundo posible que todavía no es pero existe, es algo expresado que solo existe en la expresión”.16 
De esto da prueba el rostro humano, porque todo el asombro que acompaña el en­
cuentro con el otro/a esta vivo en el rostro, podríamos decir que el rostro condensa la 
expresión vivida como ninguna otra parte del cuerpo, el rostro no tiene mucha capaci­
dad de movimiento no obstante ser lo mas expresivo corporalmente hablando.
“No hay rostro que no englobe un paisaje desconocido, inexplorado, no hay paisaje que no se pueble con 
un rostro amado o soñado, que no desarrolle un rostro futuro ya pasado".
¿Qué rostro no ha convocado los paisajes que amalgaman el mar o las monta­
ñas, qué paisaje no ha evocado el rostro que le habría proporcionado el complemento 
inesperado de sus líneas y de sus rasgos?"19
Podríamos decir que el rostro cifra la afección y la mantiene, es pura intensidad. 
Tenemos que aprender a leer el rostro del otro y de la otra, detenernos en la dimensión 
corporal es hacer frente a lo gestual como prueba de la diferencia.
“La propuesta Escuela-Desplazam iento" parte de estas consideraciones sobre 
la otredad, no solo en el diagnóstico que más adelante se presentará, también en el 
trabajo cotidiano a desarrollarse en la escuela al respecto de las relaciones de con­
18 Deleuza Guilles, Guarían Félix: «Mil mesetas». Pretextos. Valencia 1997. 
'90p. Cit.
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vivencia, porque la única materia común entre humanos/as es la “experiencia irrepe­
tible" atravesada por el dolor de haber vivido” , por su puesto, también el goce que 
hemos tenido, pero en todas las circunstancias este dolor y este goce es vivido distinto 
y no existen parámetros que igualen su nominación.
La propuesta de la escuela para la Paz no es fácil porque tiene que vérselas con 
la diferencias, no con un sujeto neutro y racional sino con las singularidades, no con la 
comunidad en general sino con las relaciones intergrupales, con modos de individua­
ción y no con individuos, con devenires y minorías. Porque no estamos seguros de ser 
personas, somos una enfermedad, una corriente, flujos y afectos, somos muchos en 
nosotros mismos, porque hay dosis de paramilitares, de guerrilleros, de guerreros y de 
mercenarios en nuestra identidad que impiden a todas luces declararnos poseedores 
de una verdad moral que nos haga representantes excepcionales de las buenas 
costumbres, Como decía Borges: “soy dios, soy héroe, soy demonio... lo cual es una angustiosa 
manera de decir que no soy". La escuela abierta para la construcción de la paz tiene que 
saber estas lim itaciones o estas posibilidades de la condición humana, logrando es­
pacios de reconocim iento al respecto de la otredad.
Para la propuesta ética contemporánea la apuesta es también por las minorías, 
por la palabra de los excluidos donde los niños y las niñas son una población vulnerable, 
también los/as jóvenes, condenados a la minusvalía que no reconoce su autonomía, su 
capacidad de crear imaginar, son considerados delincuentes en potencia, esto mismo 
explica el sicariato y el no futuro al que han sido empujados quienes no han tenido 
salida al empleo y a la educación, a pesar de la legislación que consigna sus derechos, 
la muerte de los jóvenes es una estadística en nuestro país, una ecuación que ha res­
tringido el crecimiento poblacional y aunque suene brutal ha rebajado las tasas de des­
empleo.
Los niños y las niñas no son tampoco reconocidos, los menores son involucrados 
y reclutados en la guerra, víctim as del desplazamiento forzoso, obligados a trabajar y 
otros mueren de hambre y enfermedades consideradas ya superadas por la ciencia 
actual, la pornografía y el abuso sexual se han convertido en una verdadera epidemia.
"Las minorías - dice Deleuze - no se distinguen de la mayoría numéricamente. Una minoría puede 
ser más numerosa que una mayoría. Lo que define a la mayoría es un modelo, al que hay que confirmar­
se, por ejemplo, el europeo, medio, adulto, masculino y urbano... En cambio, las minorías carecen de 
modelo, son un devenir minoritario que nos arrastraría hacia unas vías desconocidas, si nos decidiéra-
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mos a seguirlo. Cuando una minoría crea sus modelos es porque quiere convertirse en mayoría, lo que sin duda 
es necesario para su supervivencia o su salvación (tener un estado, se reconocido, imponer unos derechos). 
Pero su potencia procede de aquello que ha sabido crear y que se integrara en mayor o menor medida en el 
modelo, sin depender nunca de ét'.20 .
No tenemos nociones para comprender el modo de filiación intergrupal y hemos 
entendido lo grupal con paradigmas y metáforas ajenas al movim iento que implican, 
dichas metáforas están basadas en la lógica organizada, d iscreta y digital que tene­
mos, pero lo grupal de hecho es devenir, más cerca de procesos, de intensidades y 
afectos que se reacomodan o se reconvierten. Los grupos m inoritarios establecen 
acuerdos por contagio, hay toda una simbología gestual en la base de la comunicación 
minoritaria , lejos de los universales de la comunicación Habermasiana, la palabra 
de las minorías brota del circuito de la experiencia vital que nombra el dolor y la 
pérdida, esa cantidad abom inable de sufrim iento que perm ite realizar conexiones 
insospechadas entre los grupos excluidos, aunque tengan un carácter no permanente 
o a intervalos.
Se trata entonces de construir una pedagogía capaz de hacer frente a los estra­
gos de una modernidad instrumental, realizando un trabajo permanente de producción 
de la subjetividad desde lo ambiental, lo estético, la relación con los otros y otras desde 
el seno de la vida cotidiana individual, doméstica, conyugal y de vecindad donde la crea­
ción se vitalice con una propuesta ética y personal. No se trata sólo de buscar el con­
senso, se trata mas bien del cultivo del disenso, abordar el conflicto, y promover la pro­
ducción singular de la existencia en la diversidad.
Las minorías excluidas tienen que verse en el entorno, no es posible concebirlas 
al margen de la territorialidad, nuestra geografía es un límite en muchos sentidos, una 
falla geológica nos recorre, los acontecim ientos vinculados a la v io lencia son también 
limites, estos excesos han tocado muy directamente nuestra identidad despojándola de 
coherencia, hemos sucumbido muchas veces ante la muerte de los seres queridos, el 
llamado dolor de patria que identifica nuestra identidad como colombianos/as hace par­
te de las pérdidas diferidas que acumulamos en el tiempo vital. La tesis básica que 
sostenemos vincula la tierra y el cuerpo en una única realidad indisociable , es necesa­
20 Deleuze Guiller. Conversaciones», Pretextos. Valencia, 1996.
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rio gravar en el cuerpo la geografía que lo cruza de un modo consciente y sensible, 
pero la tierra es móvil y desterritorializada al igual que las identidades que nos propo­
nemos, de ahí la metáfora móvil para habitar la vía corporal que nos define. Hemos 
construido unas nociones de territorialidad desde la apropiación y el asalto.
Recuperar el sentido de la tierra significa inscribir de nuevo la tierra en nuestros 
cuerpos desde la movilidad misma, por ejemplo en muchas regiones de Colombia los 
árboles son d istin tivos de la belleza natural pero tenemos un atavismo mental y 
programado de cortar los procesos que conciernen a la vida, la vida no es divisible, ni 
compartimentable. Borges decía que cometíamos un error al sustantivar el árbol, si 
queremos nombrar el proceso que lo asiste, tendríamos que utilizar el verbo verdear, 
para designar la conversión continua de la luz que hace la fotosíntesis, el ejercicio de 
creación permanente que implica el relevo de las flores y los frutos, la mutación de las 
hojas; todo este proceso que es en si mismo un árbol, nombra el misterio que concier­
ne a la vida. Pero igual pasa con las nubes, los lagos, los pantanos, las llanuras, las 
montañas, las praderas, hay un nomadismo en las olas, el desierto, los paisajes 
urbanos, y el azar barrial.... para no hablar del rizoma que evoca la selva, con sus 
especies m igrantes. Se tra ta ría  de deconstruir la c lasificación y la herm enéutica 
presente en el pensam iento de las ciencias naturales en nuestras escuelas donde 
todavía perviven las metáforas disciplinarias atadas a la moral de la raíz y a la culpa 
que ha atravesado toda la pedagogía que tenem os: “Todo árbol que nace torcido 
jamas se enderezará” .
Inscribir el animus móvil de la tierra en nuestros cuerpos permite redefinir la vida, 
inviniendo el programa de los Derechos Humanos, porque los llamados derechos de 
tercera generación tienen que ser los de primera, no sólo por la importancia orgánica 
que cobra la ecología en este momento, también desde lo simbólico podemos restau­
rar el te jido social en jirones después de la violencia que nos habita para dar importancia 
al nacimiento y a la definición de la vida.
2 .5  La escuela y  el diálogo con la ética.
Imaginemos por un momento un grupo de niños (as) desplazados/as en una es­
cuela que los ha recibido y preguntarnos: ¿Cómo los ve el maestro (a) que los acoge?,
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¿Cómo los ven sus pares?, ¿Cómo se ven ellos mismos?, ¿Qué procesos se gestan a 
partir de esas miradas?.
Esas son las preguntas que invita a responder el ensayo de Martha López, ¿Cuál 
es la m irada que tengo sobre el otro (a) y sobre mi m ismo/misma?. Y mucho más aún 
si a esas preguntas las agregó la condición del desplazamiento.
El trasfondo filosófico de estos asuntos éticos se relacionan con la reflexión que 
desde la escuela puede hacerse sobre la problemática de la formación de hombres y 
mujeres autónomas con identidades definidas.
El “o tro” la “o tra” en la propuesta ética que se nos presenta es “la experiencia 
viva” , es el dato irrepetible que acompaña su identidad.
Si la escuela se levanta como un espacio que da cabida a la multiplicidad que 
implica “la otredad”, si le da cabida a la diferencia, tendrá que aceptar que la única 
forma de entrar en ese mundo particular que implica el “otro” o la “otra” es partiendo del 
propio testimonio.
El valor del testimonio como puente de diálogo entre subjetividades, requiere es­
pacios múltiples para su expresión y en ese sentido puede enriquecer los procesos de 
construcción de identidades individuales y colectivas. Debe haber espacios para narrar 
la memoria de la experiencia corporal, unida al habitar fuente del arraigo geográfico; 
espacios para la memoria simbólica construida colectivamente y expresada en manifes­
taciones estéticas, lúdicas y en objetos de valor social y cultural; espacios para la trad i­
ción oral mediada por la propia experiencia; espacios para construir sueños y utopías o 
planes de vida; y no podemos olvidar, que el espacio para expresar el duelo por los 
sucesos de violencia, es una necesidad vital que permite enfrentar la experiencia vivida 
cruzada por el dolor como constitutivo específico de los testim onios biográficos de las 
personas en situación de desplazamiento. Pero lo más significativo de la propuesta es 
no solo la intencionalidad ética sino también el aporte que hace en el plano de la explo­
ración pedagógica dirig ida al campo del conocimiento.
Desde ningún punto de vista la propuesta Escuela-Desplazamiento quiere sosla­
yar la pertinencia de esa intencionalidad presente en la práctica escolar.
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Al hablar de la experiencia vivida expresada a través del testimonio, no sólo se 
está dando un espacio para la devolución biográfica sino también para su continuo pro­
ceso de formación.
La producción testim onia l, acompañada con una in tencionalidad pedagógica, 
permite además de la construcción de comunicación, la construcción de otro proceso 
que se enmarca en el universo simbólico y cultural de cada sujeto y de cada cultura: la 
construcción de significación. Se trata del proceso a través del cual el sujeto llena el 
mundo de significados y a la vez configura su lugar en el mundo. En este proceso se 
pueden producir varios sistemas de significación, los sistemas de significación que 
expresan los testimonios permiten al maestro (a) reconocer importantes aspectos que 
tienen que ver con:
• Los procesos de interacción social dentro del grupo al que pertenecen sus
alumnos.
. Los procesos de comprensión, interpretación y análisis de su experiencia vivida.
. Los procesos referidos a los principios básicos de convivencia (morales y éticos).
• Los procesos referidos a los diversos usos del lenguaje.
• Los procesos referidos a la relación entre la experiencia vivida y el desarrollo 
cognitivo.
Para recrear este comentario que sirve de puente al marco teórico para una pro­
puesta ético-pedagógica, imaginemos un relato biográfico de un niño o niña o joven des­
plazado/a y a partir de él sintam os que la mejor respuesta a quien expresa su mundo y 
su experiencia vivida, es reorganizar la escuela y el aula de clase para que sean igual­
mente un espacio de producción de significación en donde se emprenda el camino para 
sanar el dolor y volver a soñar con el futuro.
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CAPITULO III
La investigación
La realidad es más rica y compleja que la teoría, pero sin esta última su registro e 
interpretación no existirían y las posibilidades de su transformación estarían abandona­
das al azar. D icha teoría  puede ponerse al serv ic io  del aná lis is  de una realidad 
específicamente concreta en un proceso de investigación.
En este capítulo, por esas razones, se intentará llevar al lector a comprender los 
procesos que antecedieron a la formulación de la propuesta. Si se quiere, es una pro­
longación del marco teórico presentado en el capítulo anterior.
Se trata de dirigir la mirada, con la orientación de la teoría (véase el planteamiento teórico), 
a esa realidad que se ha denominado "Situaciones de Desplazamiento”.
Quienes observamos e investigamos, seguimos, como todo lo que dice en este 
trabajo, parados en y desde la escuela. Es desde allí donde se invisibilizan o se recono­
cen los efectos del desplazamiento en todo el quehacer escolar; es desde allí donde se 
dejan sentir los efectos de la confrontación armada en toda la comunidad escolar.
67
E s c u e l a  y D e spla z a m ie n t o
Continuemos entonces por la ruta de esa mirada, que avanza acompañada 
por las hipótesis teóricas consignadas en el capítulo anterior.
Siguiendo la estructura de un proceso de investigación, presentamos en 
éste capítulo tres secuencias que siguieron previamente a la formulación de la 
propuesta Escuela-Desplazamiento:
■ El planteamiento del problema.
■ El diseño metodológico para la formulación de un diagnóstico
sobre Escuela-Desplazamiento.
■ El d iagnóstico  en las com unidades de Bocas del A tra to
(Urabá) y El Carmen de Bolívar (Bolívar).
3.1 El plantemaiento del problema
3.1.1 Preámbulo
La observación directa apoyada en métodos etnográficos y el intercambio 
pedagógico con los diferentes actores de la comunidad educativa ubicada en 
escenarios del conflicto armado y víctima del desplazamiento forzado, en los dos 
entornos culturales y geográficos en los que desarrollamos nuestro trabajo, nos 
permitió aproximarnos a los desórdenes que, en el mundo de los afectos y del 
conocimiento, produce la guerra, con todas sus crueldades21
21
Nos referimos a los dos centros de recepción de población en situación de desplazamiento que se escogieron para el 
estudio: Bocas del Atrato en el Urabá antioqueño y  El Carmen de Bolivar en el Dpto. de Bolivar.
68
L a In v e s t ig a c ió n
En este aspecto apreciamos variaciones interesantes, de acuerdo a los entornos 
socioculturales, en un caso, por ejemplo, los desplazados y desplazadas han llegado a 
zonas pobladas también por afrocolombianos con costumbres, actividades productivas 
e incluso con una geografía y medio natural similares, propicios para que la solidaridad 
se exprese más espontáneamente y el cambio sea un poco menos traumático. Esto 
contrasta con la población que, por ejemplo, llegó en masa a un mundo urbano radical­
mente ajeno a sus tradiciones, a su cultura y su entorno natural y geográfico y que fue 
confinada en escenarios deportivos.
El otro caso es el del desplazamiento, dentro de un mismo municipio, de las zo­
nas rurales a la urbana a la que llegan en masa pero dispersos; decididos a no dejarse 
identificar como tales por temor a ser encontrados por los actores de la guerra o a ser 
discriminados por su condición de desplazados.
Este acontecer del desplazamiento forzado hace que las condiciones y el sufri­
miento sean mayores y las condiciones de desatención del estado a sus problemas 
sean peores, con las respectivas secuelas para la población infantil que es la más vulne­
rable. Por demás, estos municipios generalmente, presentan una infraestructura la­
mentable, amén de la inequidad social y la violencia que abortaron procesos históricos 
de desarrollo y expansión económica y urbana que finalmente los convirtieron en luga­
res inhóspitos para sus habitantes regulares y mucho más para los desplazados que 
vienen de zonas en las que eran propietarios de parcelas rurales, con animales, gana­
do y agua suficiente para sobrevivir y cultivar.
Las anotaciones anteriores y las que a continuación se reseñan estructuran lo que 
en términos metodológicos se ha denominado el Planteamiento del P roblem aP
Este planteamiento está enfocado a los actores que conforman la comunidad edu­
cativa. Es decir, a la problematización del encuentro del fenómeno del desplazamiento 
en dichos actores.
22
Las reflexiones aquí contenidas hacen parte de las obsen/aciones etnográficas realizadas por Magdala Velásquez y  Manuel 
restrepo
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3.1.2 Impacto del conflicto armado y el desplazam iento en niñas y 
niños
La guerra y el desplazamiento dañan a todas las personas que los padecen, este 
daño se expresa en la afectación de la autoestima y en la invisibilidad de sus efectos 
en el corto plazo y en primer lugar, lesiona a la población infantil y juvenil que es la más 
afectada. Este impacto se puede sintetizar en el caso de los niños y las niñas, así:
1. La pérdida de estabilidad en la vida cotidiana, de los espacios, los
tiempos y los ritmos de su socialización primaria para la construcción 
de sus identidades, de sus vínculos de pertenencia geográfica, afectiva 
y cultural (desarraigo).
2. Se rompen abruptamente sus vínculos con la tierra, con sus pares, con
la escuela y en muchas ocasiones con su familia primaria y extensa.
3. Se insertan como desplazados en esoacios propios e interfieren los 
ritmos de otras familias y pobladores pobres que ven llegar mayores 
dificultades para repartirse los escasos servicios públicos de su zona, 
entre otros, el de la educación. Esto, en muchas ocasiones, genera 
hostilidad contra los niños y niñas recién llegados a las escuelas que 
los acogen.
4. El impacto del desplazam iento en el desarrollo escolar de niños y 
niñas se manifiesta de diversas maneras que es preciso aprender a 
ver y a nombrar. Entre ellas encontramos problemas relacionados con 
incontinencia urinaria, inapetencia o excesiva apetencia, a islam ien­
to, incomunicación verbal y corporal, dificultades motrices, d ificu lta­
des en el manejo de la motricidad fina, exacerbación de los temores 
infantiles y surgimiento de nuevos temores y pesadillas asociadas con 
la g u e rra , s e n s ib ilid a d  y pos ib ilid a d  de lla n to  ab rup to , o b ien 
ind iferencia , a is lam iento y bloqueo para expresar sus em ociones, 
pérdida de memoria, dificultades para fijar la atención o para utilizar 
las destrezas para la respuesta rápida, interés exagerado por los 
juegos de guerra y las respuestas violentas.
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5 En cada una de las culturas en las que se desarrolló el trabajo, apreciamos 
distintas formas de expresión del afecto y de presencia del maltrato en la 
familia y de desconocimiento de los derechos humanos de la niñez. Por 
ejemplo, en la cultura afrocolombiana, encontramos expresiones afectivas 
en las que el contacto corporal, la caricia, el beso son comunes en el inter­
cambio entre adultos y adultas con niños y niñas, no documentamos, ni 
pudimos apreciar que hubiese un corte abrupto de afecto de parte del pa­
dre al hijo a cierta edad. Pero al mismo tiempo que registramos éste hecho 
positivo, pudimos constatar el maltrato físico y verbal por parte de los pa­
dres y madres contra sus niñas y niños, como una constante cotidiana, que 
se agudiza con el fenómeno del desplazamiento forzado.
Por el contrario, en la zona caribe habitada por población mestiza, encon­
tramos que hay escaso intercambio afectivo, pocas caricias y expresiones 
de ternura verbal y física, pero al mismo tiempo se constató que hay mal­
trato verbal y en ocasiones físico, siendo éste casi excepcional, de acuer­
do a lo reportado por maestros y maestras. Los niños y niñas, sufren con 
el desplazamiento un incremento del deterioro de su calidad de vida afectiva 
y los vuelve más vulnerables a situaciones de maltrato en la familia.
6 En cuanto a las expresiones de la feminidad y a la masculinidad, encontra­
mos la pervivencia de un machismo acendrado que tiene distintas mani­
festaciones en cada entorno social. Apreciamos que se controlan en los 
niños, tanto en la casa como en la escuela, las expresiones afectivas y 
lúdicas que se salgan del patrón de rudeza que la sociedad les exige, en 
particular estos niños son privados de afecto y contacto físico por sus pa­
dres varones y maestros, a partir de los nueve a diez años, por el temor al 
afeminamiento. También encontramos una cultura tradicionalista con res­
pecto a las mujeres que las instrumentaliza social y sexualmente y las co­
loca en situación de subordinación y dependencia de los varones, sin 
embargo, apreciamos que muchas de las mujeres, en especial las maes­
tras, han venido abriendo nuevos caminos y posibilidades de independen­
cia. Estos elementos del proceso de socialización de los niños y niñas 
desplazados se convierten así mismo en obstáculo y dificultad para la su­
peración de los traumas propios de la situación del conflicto armado.
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7 En el proceso de acercamiento con los niños y niñas apreciamos, por ejem­
plo, a partir de los dibujos, las dificultades que se les presentan a aquellos 
de procedencia afrocolombiana, sus problemas de identidad étnica y ra­
cial, de escasa pertenencia a una cultura expresada en la dificultad de 
dibujarse a sí mismos y a sí mismas y de gustar los elementos que en su 
color de piel, su cabello, la forma de la nariz y la boca, los diferencian de 
los niños y niñas mestizos.
3.1.3 El impacto del conflicto armado y el desplazamineto en las 
maestras y maestros
Se expresa en cambios orgánicos y psicológicos, que a su vez entorpecen el de­
sarrollo humano de cada uno y una de ellas, especialmente en aquellos(as) que se 
suman a sus alumnos(as) en iguales condiciones de desplazamiento.
Estas alteraciones se manifiestan en: dificultad para la regulación de los afectos, 
actividades autodestructivas, tristeza, mutismo, inapetencia o exceso en la ingesta de 
alimentos, tendencia a sentir escindida la mente, síntomas de amnesia, autoinculpación, 
agresividad desinhibida o pasividad autoinhibida, inhibición sexual o exaltación de la 
misma, temor a compromisos a largo plazo y desconfianza extrema en la solución de 
los conflictos. Presentan reacciones en la salud como la migraña, ulcera, colon irritable, 
irritaciones en la piel, escepticismo y pérdida en la creencia en cualquier clase de 
apoyo.
Otras pérdidas que los docentes reportaron se ocasionan en el proceso de ocupa­
ción de una población por los actores armados del conflicto, quienes además del con­
trol que ejercen con su sola presencia, realizan un peculiar ejercicio con el personal de 
maestros y maestras. Por más atrasada que sea la escuela, por bajo que sea el nivel de 
preparación académica de los docentes, los actores armados expresan lo que los tota­
litarios de todas las épocas de la historia han refrendado con su dialéctica de la fuerza: 
el temor a la inteligencia, al uso de la razón en los procesos de conocimiento humano 
que se expresa en esta advertencia a maestros y maestras: “dediqúese a lo suyo y no 
tendrá problemas". Ante una orden de estas, o así sea un favor pedido de buenas 
maneras por alguien armado, no le queda más alternativa a la sensatez que tragarse 
las palabras y objeciones que en otras circunstancias brotarían con vigor.
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Aquí empiezan a agravarse los problemas de maestros y maestras, porque de­
trás de esta advertencia, aparecen cientos de fantasmas que le están amenazando por 
su actividad en el salón y fuera de él. Todo el tiempo se pregunta, sin atinar respuestas, 
si su conducta le está conduciendo a un juicio fatal y muchos de ellos terminan como 
desplazados.
El maestro y la maestra están compelidos por los actores del conflicto armado a 
seguir un modelo profesional sim ilar a la propuesta de escuela tradicional autoritaria, 
que se ocupa de transmitir conocimientos, enseñar a obedecer, sin mayores objeciones, 
a los paradigmas que la sociedad dirigida verticalmente les depara a niños, niñas y jóve­
nes y en general a las personas ajenas o excluidas del ejercicio hegemónico del poder.
Pero al mismo tiempo, maestros y maestras, están presionados y en algunos ca­
sos seducidos por el proyecto que desde 1.991 ha ocupado el qué hacer del sistema 
educativo y que tiene por norte formar para la paz y los derechos humanos, para respe­
tar las diferencias y para poblar de sentido de participación democrática el mundo esco­
lar, dentro del marco del mejoramiento de la calidad de la educación. Esto se ha tradu­
cido en exigencias legales que proponen nuevas formas de abordar el proceso educati­
vo, el sentido de las instituciones y de su labor profesional.
Estas innovaciones en el campo de la educación plantean importantes retos, d ifi­
cultades y angustias a estos docentes, que como maestros y maestras rurales, por lo 
general, cuentan con una baja calificación en el escalafón, bien por ser personas muy 
jóvenes que apenas inician su carrera o por pertenecer al grupo de docentes campesi­
nos que ha tenido escaso acceso a oportunidades de mejoramiento académico.
Dichas corrientes pedagógicas aportan elementos críticos al liderazgo social de la 
escuela en la vida de las comunidades en que está inserta y propone una escuela que 
sólo puede ser pensada en un contexto con el cual desarrolla una relación dinámica y 
abierta.
Por lo tanto, al llegar el conflicto armado a sus veredas el maestro y la maestra 
están desgarrados por dilemas morales más complejos aún que los aportados con el 
solo hecho del ingreso forzado de sus veredas al territorio de la confrontación. Se ven 
abocados cotidianamente a resolver problemas que tocan con la guerra y la paz, con la 
democracia y el autoritarismo.
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Estos docentes tienen otra característica que los hace aún más singulares y es 
que poseen un vínculo profundo de pertenencia a la tierra en la que desempeñan su 
docencia. Casi todos nacieron y crecieron en ella y sólo han abandonado el campo para 
ir a estudiar y han regresado para quedarse. Por eso el trato que les dan los actores del 
conflicto los convierte en extranjeros en su propia tierra, en la que continúan por deci­
sión propia.
Sin embargo, como en todo hecho traumático ellos y ellas viven empujados por el 
acontecimiento, sin poder trascender en un comienzo el miedo, la rabia, el temor y la 
tristeza que les produce ver sus veredas convertidas en territorio de guerra y muerte y 
su práctica profesional en objeto de vigilancia permanente. Las palabras son confinadas 
al silencio, ya ni entre sus mismos colegas pueden manifestarse como antes lo hacían, 
con sus alumnos y alumnas tienen que tener precauciones porque, con frecuencia, son 
interrogados por los actores del conflicto sobre las simpatías de los docentes con uno u 
otro bando. Registramos también en varias de estas comunidades pedagógicas una 
marcada inclinación religiosa, en la mayoría de los casos, de ascendencia cristiana, estas 
creencias aparecen, claramente, como un soporte emocional que les da coherencia y 
sentido en medio de un horizonte tan complejo y aterrador.
Pero la guerra cuando llega incursiona también en el mundo de los afectos y las 
pasiones amorosas de las jóvenes estudiantes de los colegios. Hay grupos que acos­
tumbran perm itir a sus tropas, en las zonas que ocupan, el cortejo amoroso, que tratán­
dose de sujetos armados se convierte en acoso sexual, con todos los riesgos que esto 
trae para incautas adolescentes. Los padres acuden a sus maestros/as para que traten 
de hacer algo al respecto, puesto que ellos temen por sus vidas si intervienen.
En éste contexto del conflicto y del desplazamiento encontramos así mismo maes­
tros y maestras que si bien gustan de lo que hacen, lo hacen a la manera tradicional, 
repetitiva, vertical, autoritaria, con resistencias y dificultades para innovar en la cultura 
escolar, tanto en el aula como en los demás espacios de vida de la escuela y la comunidad.
Ellos y ellas están empujados por otro factor que en comunidades tan pequeñas, 
en las que se ejerce tanto control social, se siente con mucha fuerza. Padres y madres 
también piensan la educación desde la óptica tradicional y autoritaria y son altamente 
resistentes al cambio. Siguen firmemente convencidos que la letra con sangre entra, 
que los niños y niñas, aún en preescolar tienen que ser obligados a hacer tareas diaria­
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mente y censuran que ensucien sus ropas en la escuela. Creen también que la mas- 
culinidad se preserva impidiendo, así sea por la fuerza, que los varones adolescentes 
se decoren y realicen innovaciones en la manera de poseer sus cuerpos, también son 
cultores de la feminidad tradicional, subordinada a los deseos e imperativos de los varo­
nes, sean padres, hermanos, novios, esposos o amantes.
Estas contradicciones, que serían un material de trabajo interesante en otras co­
munidades educativas, se convierten usualmente en factor sin salida que genera tensio­
nes que finalmente se resuelven en contra del cambio y de la transformación escolar.
Todo lo anterior nos da cuenta también del tipo de comprensión que se tiene del 
Proyecto Educativo Institucional, de la misión, de los principios y los fines que orientan 
estas propuestas escolares.
3.1.4 El im pacto del conflicto armado y el desplazam iento en la com u­
nidad educativa
La dolorosa experiencia de las situaciones de guerra y de desplazamiento, desde 
el punto de vista comunitario y familiar, presenta un cuadro contradictorio y cargado de 
problemas. Ese cuadro impregnado del dolor que ha acumulado pérdidas y que parece 
retener la tristeza para siempre, se manifiesta en un silencio que soslaya una redefinición 
de la vida.
Dicha asimilación del silencio, como expresión del horror que deviene de la propia 
violencia, es difícil de superar. “Uno se queda en silencio por tem or” , es la expresión 
común de la mayoría de los adultos.
Los recuerdos se invierten lentamente para caracterizar la percepción que tienen so­
bre las fases que describen la propia situación de desplazamiento. “Ante la llegada de los 
paras o la guerrilla no hay mediación posible”, “no hay ninguna respuesta, toca salir”. El re­
cuerdo de la saga permite corroborar que el conflicto se presenta desde la salida, se revive 
con la llegada al sitio de recepción y persiste en los campamentos o lugares de paso porque 
los “extraños” y más concretamente “los desplazados nunca son bien recibidos” .
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A esta situación, que hace precaria la comunicación, se suma el impacto que 
sobre las poblaciones desplazadas tienen un numero significativo de procesos sociales 
que irrumpen en la vida y sistemas de representación de las comunidades y grupos 
desplazados, sin que medien procesos de transición propios de fenómenos como la 
migración.
Aquí no hay espacio para la asimilación, el impacto es inmediato. Veamos de que 
procesos se trata:
■ El desarraigo violento producido por el tránsito de lo rural a lo urbano.
■ El doloroso proceso de incorporación al mundo del trabajo remunerado 
urbano o en su ausencia la vergüenza inaplazable del sometim iento a la cari­
dad pública.
■ El impacto del cambio abrupto del proyecto educativo rural al proyecto edu­
cativo urbano.
■ La ausencia de elementos para interpelar y asimilar los medios de comunica­
ción.
■ El impacto de los cambios en las valoraciones sociales sobre: el m atrim o­
nio, los hijos, el amor y la sexualidad, el control de la natalidad y de la condi­
ción de ser hombres y de ser mujeres.
■ La experiencia con otras formas de violencia: social, sexual e intrafamiliar 
que se estructuran desde la lógica de la violencia política.
■ El impacto de los cambios de costumbres políticas o la configuración de la 
anomia.
■ La revaloración o el desarraigo frente a los espacios de cotidianidad: casa, 
escuela, vecindario, espacio público, los campamentos.
■ Las dificultades para reconstruir redes de solidaridad y de liderazgo.
■ La problemática ética, moral y religiosa en un mundo que les es extraño.
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En el capítulo en el que se consigna el diagnóstico de las comunidades desplaza­
das se describen muchos de estos impactos de manera más amplia. Por ahora lo que 
importa es plantear una apreciación general que perm ita poner en tensión la forma como 
se viven dichos procesos: se trata de ver la tensión entre el espacio doméstico y privado 
y la apropiación de lo público.
Ahí está la paradoja. El espacio de lo privado es descrito por muchos actores como 
un espacio de maltrato físico y psicológico, de vio lencia intrafam iliar reconocida por pa­
dres y madres; el espacio de lo público como el lugar en donde se pone a prueba el 
sentido de la organización, de las exigencias de protección, de modos de subsistencia y 
de reconocim iento del status político de desplazados. Está cruzado igualmente por la 
intolerancia, la discriminación, la falta de una cultura política y de manejo del conflicto, la 
persecución y la retaliación.
Las formas en que de una u otra manera se relaciona la población desplazada 
con los fenómenos antes enunciados va conformando un sistema de representaciones 
colectivas, demasiado complejo y traumático. Ellas son muestras fehacientes de la fo r­
ma como se construyen los imaginarios que nutren sus vivencias y necesidades vitales 
expresadas tanto en la vida fam iliar como escolar. Desde allí se justifica la acción o la 
parálisis, el sistema de valores o la anomia que promueve la presencia de estos indivi­
duos o grupos en el mundo de la vida, con actitudes disím iles de resignación, de resis­
tencia o de espíritu de lucha y de cambio o del desarraigo que inmoviliza.
La escuela no escapa a esto, por el contrario allí se reciclan estas tensiones ex­
presadas por padres, madres de familia y líderes comunitarios que dejan translucir 
concepciones tradicionales, autoritarias y verticales sobre la educación, endurecidas 
por desprotección y las dificultades a que son sometidas las fam ilias desplazadas.
La fragmentación de un imaginario de tiempo y de espacio persiste sobre el re­
cuerdo del conflicto, de la guerra, de la salida, del inicio de un peregrinar sin meta segu­
ra, de la contingencia en la vida de los campamentos y de la incertidumbre del regreso. 
Todos estos aspectos afectan las dinámicas de la comunidad educativa, de la escuela y 
del aula de clase; por eso el concepto de comunidad educativa para estos casos tiene
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que partir forzosamente de una nueva manera de ver el mundo, de valorar el conflicto 
y por lo tanto, de una nueva manera de ser.
Esa difícil transición debe apelar a instancias donde se gesta y se transmite una 
nueva cultura: las organizaciones que defienden los derechos de los desplazados, la 
escuela, el propio entorno barrial y/o regional etc. Es en estos espacios en donde es 
prioritario sembrar la sem illa de nuevas formas de soluciones sociales que contrarres­
ten los efectos de elem entos negativos como han sido la in to le ranc ia  política, la 
subvaloración de las minorías, la inequidad por razones de género y otras formas de 
relacionarnos con el otro(a) que acompañan los procesos de violencia.
En los sitios en donde se ha acaparado la atención exclusivamente  en emergen­
cias materiales, se han dejado dejado de lado importantes tareas y reflexiones sobre las 
necesidades vitales como la educación, la convivencia concertada para la buena mar­
cha de la comunidad educativa, los espacios de emergencia para la elaboración del 
duelo, para el tratam iento de los conflictos, el futuro de las poblaciones desplazadas.
3.1.5 Otros efectos. U n asunto crucial:
La perspectiva de género
Si la m irada sobre los efectos de la guerra y del desplazamiento ha abierto un 
espacio para configurar el planteamiento del problema a que se ha venido haciendo 
alusión, se hace imprescindible dedicar una reflexión para form ular otro asunto crucial 
que tiene que ver con la perspectiva de género.
La impronta que dejan los actores de guerra, no es solam ente la del arrasamiento, 
la de la muerte y la crueldad. La imagen del guerrero masculino sigue siendo el referen­
te de producciones simbólicas que motivan comportamientos presentes en todos los 
espacios del mundo de la vida.
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Allí donde operan o han operado los actores de guerra la perspectiva de género 
para el análisis de la escuela adquiere una relevancia absoluta en la producción de un 
diagnóstico que muestre cómo desde el currículo expreso, u oculto, se construyen c ir­
cuitos de producción simbólica que se alimentan en la lógica del conflicto armado, sus­
tentados en la imagen masculina del guerrero y de la heroína que le sigue sus pasos a 
costa de sacrificar su propia identidad.
El método etnográfico perm itió observar los espacios de la cotidianidad escolar 
para encontrar allí prácticas y actitudes que reproducen relaciones particulares que a li­
mentan la cu ltu ra  trad ic iona l patriarca l que sustenta  re laciones d iscrim inatorias e 
inequitativas entre géneros.
Esas prácticas, que aparentemente parecen “inocentes”, contribuyen a afianzar 
los estereotipos del guerrero, de una masculinidad cuyo sentido descansa en el uso de 
la fuerza por parte de los varones y en el ejercicio de una feminidad tradicional subordi­
nada a los deseos e imperativos de estos, cualquiera sea el rol que cumplan en sus 
relaciones con el género femenino.
Los contextos de la guerra, en especial sus actores, que rodean el mundo escolar 
transmiten igualmente mensajes e imágenes patriarcales bajo formas que reproducen 
un modelo de varón y de mujer. El primero se comporta como guerrero en espacios y 
lugares tan disím iles, como el juego, el cortejo amoroso o el de la división social del 
trabajo en la vida cotidiana, sin que la escuela se tome el trabajo de descodificar dichos 
mensajes.
Igualmente la mayoría de maestros y maestras son portadores de imaginarios que 
consagran prácticas discrim inatorias e inequitativas en las relaciones de género y'que 
se aprecian en el manejo curricular. En muchas de las prácticas escolares se presentan 
los prejuicios y creencias sobre la masculinidad y la feminidad que portan los docentes, 
afianzados por la iconografía contenida en textos y materiales didácticos que producen 
resultados que alimentan una cultura de la discrim inación y de la intolerancia, que en 
últimas muestra la base simbólica en la que se fundamenta la guerra.
El modelo masculino, muchas veces avalado por la escuela, da cuenta de una 
subvaloración de los sentimientos sobre a razón . Estos son relegados a un plano se­
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cundario, igualm ente alim enta estereotipos sexuales que responden a dos lógicas 
distintas en relación con sus funciones y roles en el mundo de la vida.
En cuanto al modelo femenino, en todas las épocas, pero con mayor énfasis en 
las épocas de guerra, existe un dispositivo que va moldeando un concepto de “valor" 
aplicado a la mujer, y que perm ite considerar que estas siempre tienen miedo, y que 
socialmente son reconocidas por débiles y frágiles en contraposición a la valentía que 
se le atribuye a la masculinidad. Unido a lo anterior, los entornos escolares cercanos a 
un contexto de guerra parecen acrecentar estos estereotipos y difundir, además del 
mensaje discrim inatorio e inequitativo, el ejemplo vivo de prácticas, que en el escenario 
del conflicto, se sustentan en este culto a la guerra, que se traducen, en particular, en 
graves infracciones contra el Derecho Internacional Humanitario cometidas contra las 
mujeres, tales como:
■ Violación y acoso sexual por parte de los diferentes actores armados.
■ Lesiones y mutilaciones de los genitales femeninos.
■ Impedimento al ingreso de alimentos, drogas y vestido.
■ Clausura de tiendas de mujeres que abastecen de alimentos a las comuni 
dades.
■ Secuestro y desaparición de mujeres líderes comunitarias (muchas veces 
como botín de guerra).
■ Ajusticiamiento de esposos y compañeros de presuntas colaboradoras.
■ Presión sobre mujeres y jóvenes que se unan a uno u otro bando.
■ Prácticas intim idatorias que obligan a las mujeres a trabajar y a atender a 
los actores armados, colocando en peligro de muerte a estas y sus fami 
lias.
■ Impedimento al derecho a la participación y organización.23
Con lo anterior no se quiere restar importancia a los actos cometidos contra hom­
bres. Se trata de destacar más bien, cómo ciertas prácticas de guerra van dirigidas 
contra la mujer en especial, como un acumulado de acciones de violación física y sim­
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bólica Que tipifican una forma muy marcada de degradación que tiene esa connotación 
de género.
“El acoso y la violación sexual como arma de guerra han sido utilizados históricamente en las 
distintas confrontaciones de ia humanidad y  están asociados a ia cultura patriarcal, donde las mujeres no 
son “fines en s í mismas", porque han sido tratadas como propiedad de los hombres; es decir, en la guerra 
se produce una instrumentalización de las mujeres para degradar a I otro (S.N.). De ah í que los cuerpos 
sean colonizados y  tomados como botín de guerra donde la violación al cuerpo femenino se acompaña de 
marcos de crueldad...”*4
Este fenómeno relacionado particularmente con la problemática del desplazamiento 
permite plantear la siguiente afirmación que igualmente sirvió de hipótesis para la reali­
zación de este trabajo:
En zonas de conflicto nos encontramos que las mujeres son víctimas del despla­
zamiento por situaciones en las que:
1. Las mujeres que se encuentran entre dos fuegos sin compromisos direc­
tos con el conflicto, pero que ante la pérdida del marido, hijos o fam ilia­
res ven comprometida su integridad y su segundad. La huida es una 
respuesta ante el estado de indefensión que se agrava en el nuevo en­
torno.
2. Las mujeres que no pierden su familia, pero que deciden desplazarse 
para proteger sus vidas por el miedo a seguir enfrentando el riesgo de 
morir.
3. Las mujeres que a pesar de haber construido a través del tiempo un 
liderazgo en el desarrollo comunitario, ven amenazadas sus vidas por la 
disputa de dicho liderazgo por parte de los actores armados.
23
Gloria Tobón. Las mujeres y  la paz en Colombia. San at Fe de Bogotá. Humanizar. 1999.
24 Gloria Tobón. Op. Cit.
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4. Las mujeres que ante la negativa de acudir a los galanteos y chan ta jes
de los guerreros, se ven en la obligación de desplazarse a otros luga­
res; en la misma categoría están las madres que quieren proteger sus 
hijos adolescentes.
5. Las mujeres que huyen de su entorno para esconder el “deshonor" de ha 
ber sido objeto del abuso sexual por parte de un actor del conflicto.
6. Las mujeres que ante el trato discriminatorio y cruel deciden “desertar” 
de los grupos armados25.
La vio lencia psíquica y corporal propia de las prácticas antes descritas, hacen 
más doloroso el proceso de desplazamiento en la medida que al desarraigo se suman 
las secue las que han a fectado su au toestim a, su dignidad, su a fec tiv idad  y la 
invisibilización de sus méritos y potencialidades.
Recapitulando, se podría decir que si bien es cierto que “hay algo secular en el 
protagonismo de la violencia por parte del arquetipo viril, uno tiene la tentación de acudir 
a la biología para descubrir las razones de esta empecinada recurrencia del género 
masculino hacia lo destructivo... Por fortuna sabemos que este cáncer no es universal y 
que muchos hombres lo detestan en la teoría y en la práctica. Pero además en aras de 
la equidad histórica, V. Fisas, agrega: “sabemos también de mujeres que se comportan 
de otro modo, con lo que no vamos a dar oportunidad a la biología para que nos expli­
que lo que solo es comprensible desde el campo de la cultura”26.
En efecto, siendo la guerra y sus secuelas un producto humano, la perspectiva de 
género solo quiere señalar que allí, en el pliegue, muchas veces invisibilizado de la 
cultura, y de las prácticas sociales, es donde se puede apreciar el factor de vulnerabili­
dad de la mujer ante los desastres tanto de orden social como natural.
Una investigación realizada en Harvard en 1989, mostró los siguientes resultados 
cualitativos, que resumen los aspectos en los cuales se m aterializa la vulnerabilidad de 
las mujeres en situaciones de violencia o de desastres naturales27.
25 Esta clasificación ha sido adaptada y  ampliada de un trabajo de Gloira Tobón «Mujeres y  Conflicto•• Nova et Vetera No. 29 
ESAP. Santa Fe de Bogotá. Die. Enero 1998
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LA VULNERABILIDAD DE LA MUJER EN LOS DESASTRES
VULNERABILIDAD DE GÉNERO
ORGANIZACIÓN SOCIAL * Dobles roles con responsabilidades
* Acceso menor a recursos y poder
* Consideradas con habilidades estereotipadas
APTITUD PSICOSOCIAL 
CREATIVIDAD * Percepción de dependencia
* Estrés
* Marginalidad
FISICA MENTAL
* Acoso sexual
* Embarazo
* Lactancia
Aplicada esta matriz a la situación de campamentos para desplazados, a escuelas 
que reciben población infantil y juvenil en iguales situaciones, y en general a lugares de 
recepción, no se podrá evadir la postura que hace de la problemática de género en el 
contexto de situaciones de guerra y de desplazamiento, un asunto crucial.
26 Tomás Concha Sanz. «Las prefiero a Ellas Construyendo la Paz». En Otras Palabras. No. 4. Bogotá. Junio de 1998. La cita 
corresponde a Vicente Fisas. «Educar para la Paz implica sustituir el poder por la autoridad». Bitácora. No. 4 Red de Solidari­
dad Social. Bogotá. Octubre de 1998.
”  Misión Técnica de Apoyo Psicoafectivo y  de Rehabilitación a Mujeres Victimas del desastre en el Eje Cafetero. Presidencia 
de la República. Dirección Nacional de Equidad. Bogotá. 1999.
83
E s c u e l a  y D e sp l a z a m ie n t o
3.2 El diseño m etodológico para la formulación de un diag­
nóstico sobre Escuela-Desplazamiento
Al abordar este segundo numeral del capítulo que corresponde a la metodología 
utilizada para la formulación de un diagnóstico sobre Escuela - Desplazamiento, quere­
mos hacerle al lector(a) algunas advertencias y explicaciones para contextualizarlo(a) 
en la intencionalidad del trabajo, mas que en su estructura formal, que como ya se dijo, 
combina elementos investigativos con elementos propositivos.
El contenido de este numeral se ha dividido en dos aspectos:
a. Una propuesta para diagnosticar el estado actual de las instituciones escolares.
La intencionalidad de presentar dicha propuesta es doble:
■ Introducir al lector en la concepción que guió la investigación preliminar a la 
propuesta Escuela-Desplazamiento, (que se presenta dentro de éste mismo 
capítulo).
■ Sugerir su u tilizac ión  como parte  de la propuesta en si m isma p a rtie n ­
do de la consideración que la ap licac ión  de esta siem pre neces ita rá  de 
un d iagnóstico .
b. Una metodología de apoyo al modelo diseñado para elaborar el diagnóstico, se trata de:
■ El punto de partida para el trabajo con maestros(as), niños(as) y padres y ma­
dres desplazadas.
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Al igual que la anterior su in tencionalidad es doble:
■ M ostrar cóm o se construyen los d iagnósticos con actores de la com uni­
dad escolar y proponer d icha m etodología com o parte integral de la pro­
puesta que se presentará al final del trabajo.
Estos dos aspectos, provenientes de paradigmas teóricos diferentes fueron de gran 
utilidad en la formulación del diagnóstico e igualmente se proponen como parte integral 
de la propuesta.
Con estas tres advertencias metodológicas el lector (a) tendrá el cuidado de en­
tender que se está aludiendo a la narración de un proceso de investigación hecho por el 
equipo que realizó el presente trabajo y extraer de ahí los lineamientos para la aplica­
ción de la propuesta en su entorno escolar particular, cuando finalmente y después de 
conocida haya decidido aceptarla.
3.2.1 La escuela, espacio de tensiones culturales: Un m odelo para ha­
cer una diagnóstico
El modelo en mención parte de entender la escuela como “un espacio de tensiones 
culturales” . Los supuestos que sustentan esta categoría o unidad de análisis conside­
ran los siguientes componentes empíricamente determinados y configuran «una matriz» 
sobre la cual se puede interpretar el resultado de dicho proceso de investigación o de 
diagnóstico (para nuestro caso cruzado por el fenómeno del desplazamiento):
« La re lac ión  m aestro /m aestra  - a lum no /a lum na. Conforma el primer elemento 
de la tensión cultural, por cuanto el maestro/a es quien estructura el contexto de 
aprendizaje y la vivencia escolar y con su estilo coloca una barrera que consciente o 
inconscientemente vuelve invisible y acalla lo que el alumno trae de su entorno. Como 
consecuencia de esto se afectan los derechos a una formación integral, al desarro­
llo de la propia personalidad y al respeto a su cultura.
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En el caso de las instituciones escolares con las que se realizó el proyecto, esta 
hipótesis tuvo que ser adaptada a unas experiencias cruzadas por los efectos del con­
flicto armado y la violencia, puesto que se trata de centros educativos receptores de 
población infantil y juvenil desplazada. Tal como se puede apreciar en el conjunto del 
trabajo o en su posibilidad de aplicación, la situación que se presenta con motivo del 
fenómeno del desplazamiento, hace que el proceso de aprendizaje y de vivencias esco­
lares exija un “tratam iento de emergencia” (recuérdese lo planteado en la reseña a las 
experiencias internacionales” .
La mencionada contradicción puede hacerse más evidente, si el maestro o la 
maestra no considera la situación crítica por la que atraviesan sus alumnos y alumnas, 
e incluso la de él o ella misma como afectados(as) por el desplazamiento y las secuelas 
del conflicto, puesto que lo que a primera vista se ve es que en situaciones de desplaza­
miento lo que el alumno/a trae del entorno es el dolor y que este sentim iento debe ser 
mediado por el diálogo amoroso del maestro (a) que sabe que la primera acción de 
emergencia que debe ser aplicada es el afecto.
El tratam iento a esta contradicción en el marco de situaciones de desplazamiento, 
estará supeditado a las tres fases para el manejo de las emergencias: la fase recreacional 
y preparatoria, la fase de escolarización no formal y la fase de reinserción al currículo, 
de las que ya se habló.
■ La ten s ió n  cu ltu ra l de fines . Se m anifiesta en que cada integrante de la comu­
nidad educativa tiene propósitos diferentes. Signo de esto es la imposición unilate­
ral que imprime el maestro/a a su aula, mediado por la filosofía de la institución y las 
políticas educativas que por regla general no se articulan a las expectativas del 
entorno (padres y madres), ni a la de los propios niños y jóvenes. Expectativas que 
en el caso del desplazamiento se pierden o naufragan por un sentimiento de des­
arraigo difícil de superar.
Tratándose de una experiencia límite, ocasionada por el sufrim iento, esta contra­
dicción puede aparecer amortiguada bajo formas resultantes del ejercicio de la solidari­
dad expresada por los maestros y maestras que acogen a los niños y niñas desplaza­
das. Pero a pesar de esto quedaría un faltante pedagógico, o la utilización de estrate­
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gias extracurriculares que deben ser aplicadas cuando situaciones como estas rebasan 
los límites de la institución para constituirse en una problemática que se refiere más bien 
a la tensión entre el entorno y la escuela.
No se puede desconocer que la implementación de las tres fases, en especial la 
fase recreacional y preparatoria, se constituye en todo un proceso de negociación cultu­
ral inspirado en el reconocimiento de los imaginarios que constituyen la tensión que se menciona.
Las tensiones culturales del poder se refieren:
a) El conjunto de prácticas y de producción simbólica que devienen de las relacio­
nes autoritarias de las personas adultas frente a la generación de jóvenes niños 
(as). Estas refuerzan la heteronomía del alumno y según Bruner, cierran los espa­
cios para el "diálogo cultural” y también del diálogo intergeneracional que en mo­
mentos de crisis se hace aún más necesario.
b) Otras tensiones, que en la escuela tradicional no se acostumbra a nombrar: son 
las re la tiv a s  al género  y a la pe rtenenc ia  é tn ica  o rac ia l. Adem ás de las 
intergeneracionales, estas tensiones cruzan el entramado de relaciones que se cons­
truyen en la vida escolar. Como circulan atávicamente en la cultura son invisibilizadas 
por toda una manera de concebir y valorar las diferencias y los conflictos que de 
ellas se originan y están asociadas con patrones reguladores que inferiorizan, ex­
cluyen, segregan y niegan derechos a grandes grupos de la población en el mundo.
En el desarrollo humano de niños y niñas, de maestros y maestras contribuyen 
múltiples elementos y está rodeado de una serie de circunstancias que bien lo 
potencian o lo d ificultan, “ ...la raza, el sexo, las condiciones étnicas y el nivel 
socioeconómico influyen en el desarrollo... nadie crece en el vacío” (Desarrollo 
Humano, Papalia y  Wendkos). Pero además de esto, en condiciones sociales 
caracterizadas por el conflicto armado y sus secuelas, dichas circunstancias agravan las 
posibilidades del desarrollo adecuado de estas personas por efecto de un doble proceso:
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1. Social: caracterizado por la d iscrim inación que generalm ente im pera 
sobre las poblaciones desplazadas.
2. Psicológico: caracterizado por la situación de dolor, de desarraigo y de 
incertidumbre, propio de la condición de persona desplazada.
Lo que no se nombra no existe, aquello que no es elaborado en el lenguaje, 
en la comunicación no se incorpora en su especificidad al mundo de las represen­
taciones sociales, de los imaginarios, de los sentidos. La escuela tradicional, difí­
cilmente nombra las diferencias para reconocerlas en universos de valoración 
positiva, sino que, por el contrario, niñas y mujeres no son nombradas, las dife­
rencias culturales étnicas o raciales y las relativas a opciones sexuales diferentes 
a la heterosexual, son estigmatizadas, despreciadas y en muchas ocasiones ridiculi­
zadas.
Por lo tanto, el autoritarismo en la escuela está atravesado por variables de 
género, étnicas y raciales que contribuyen en el caso de la población Infantil, juve­
nil y adulta desplazada a deteriorar aún más su acceso a condiciones apropiadas 
para su desarrollo humano integral.
c) Por último, es preciso nombrar como característico de las funciones culturales del 
poder, la disputa que los actores de guerra libran por ganarse para su causa parti­
cular; el ejercicio del liderazgo natural que las comunidades le reconocen al maestro (a).
3.2.2 M etodología de apoyo para el trabajo con m aestros (as), jóvenes, 
niños, niñas, padres y m adres de fam ilia.
A. El punto de partida del trabajo con maestros y maestras 
desplazadas, para establecer el diagnóstico
El enfoque del estudio y de su aplicación parte del interés por la figura del maestro 
y la maestra desplazada o encargados de la atención de niñas y niños en iguales cir­
cunstancias, teniendo en cuenta los siguientes aspectos que configuran espacios de
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reflexión de sus prácticas o de elaboración del duelo, según sea el caso:
♦ Reconstrucción de sus vivencias pasadas intersubjetivas que le perm i­
ten al maestro(a) volver sobre la cultura desde la cual fue socializado(a) 
identificando imaginarios y actitudes que moldearon su experiencia.
♦ Valoración de sus experiencias que les permitan verse como sujetos en 
construcción, al interior de relaciones en distintos espacios, frente a fi­
guras de poder, de autoridad, de saber, de exclusión, o frente a los acto­
res de la violencia.
♦ Reconocimiento de su relación con el mundo cercano, regional y nacio­
nal reconstruida desde sus interpretaciones sobre dichas relaciones y 
posteriormente comparadas con el referente de los Derechos Humanos.
♦ Revaloración de sus experiencias pedagógicas con otros maestros y 
m aestras, con los alumnos y alumnas, con los padres y madres de fami­
lia, con los miembros de la comunidad.
♦ Cuestionam iento y producción de acciones críticas frente a su relación 
con la norma, con la ley y con su postura y experiencia frente al conflicto.
♦ Reformulación de las concepciones que orientan su actuar, sus valores 
morales y culturales.
♦ Revitalización de los proyectos implícitos o explícitos que le dan sentido 
a su actuar en el cam po de política, de la cotidianidad y de su práctica 
pedagógica.
♦ Valoración de su capacidad o no para convertirse en verdaderos actores 
sociales capaces de disputar su participación en el espacio de lo público.
89
E s c u e l a  y D e s p i-a z a m ie n t o
B. El punto de partida del trabajo con jóvenes, n i­
ños y niñas desplazados (as) para establecer el diagnóstico.
El trabajo con jóvenes, niños y niñas despiazadas(os), tendiente a establecer un 
diagnóstico, parte de que el facilitador interpele lo que en el presente diseño metodológico 
se ha d e n o m in a d o  “ las te n s io n e s  c u ltu ra le s  de la e s c u e la ” con e s tra te g ia s  
contextualizadas creativam ente en sus imaginario y visiones del mundo infantil y juve­
nil, y que corresponden a dinámicas lúdicas y artísticas, para que perm itan que estos 
actores expresen como viven dichas tensiones, por medio de relatos, narraciones y d i­
bujos.
Siendo así las cosas, la sinceridad se abre al corazón, la rectitud se abre al cono­
cim iento del otro; la verdad a las reglas del juego entre adultos y niños. La com prensibi­
lidad a la capacidad de diálogo para establecer un puente entre lo que se enseña y los 
intereses del niño y la niña todo esto mediado por el afecto y lo estético en función de la 
apertura a la imaginación y a la reconversión de la realidad que nos afecta.
C. El punto de partida para el trabajo con padres y  m adres 
de fam ilia.
El trabajo con padres y madres de fam ilia tendientes a la form ulación de un diag­
nóstico para la aplicación de la propuesta Escuela - Desplazamiento parte de una sínte­
sis de las propuestas hechas anteriormente, en especial la recuperación biográfica, la 
revaloración de las acciones a favor de la convivencia y la participación, en contextos 
lúdicos y recreativos construidos con sentido pedagógico, en función de recuperar su 
palabra.
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3.3 El diagnóstico en las comunidades de desplazados de Bocas 
del Atrato y El Carmen de Bolivar.
Utilizando en contexto teórico y metodológico ya reseñado el equipo de investiga­
ción elaboró los diagnósticos que corresponden al trabajo realizado en las comunidades 
mencionadas y de las cuales se desprende la propuesta que se presentará en el capítu­
lo siguiente.
3.3.1 El cuerpo del río: D iagnóstico para una com unidad educativa en  
Bocas del Atrato28
Nadie se baña dos veces en el mismo río", decía Heraclito. El significado de esta 
profunda sentencia sirve de referente al trabajo que se deriva del diagnóstico hecho en 
Bocas del Atrato, porque este lugar de Colombia particularmente impactante por su 
belleza, por su vegetación de m ang lares, garzas y ramajes tropicales donde el río 
vierte en 16 bocas la fuerza de su caudal como queriendo restarle brío al ímpetu de sus 
aguas, es igualmente lugar de pasiones y de pérdidas, representa un exceso en 
varios sentidos, no sólo lo es la temperatura, el paisaje ribereño y marítimo, también lo 
es la pobreza de sus caseríos, el abandono del Estado que ha generado a su vez una 
violencia extrema y pérdidas incalculables en vidas humanas.
Bocas del Atrato es un caserío de unas 300 personas, la gente se dedica a la 
pesca, el aserrío y la agricultura, y hoy muchos para nombrar el desempleo y la econo­
mía informal, dicen “oficios varios", el desempleo se da gracias a la violencia, la v io len­
cia cerró Maderas del Darién en I985, diríase que esta empresa (que operó desde me­
diados de los años 50’s) es responsable de buena parte de la deforestación de la zona; 
las vacunas de los grupos de insurgencia presionaron el cierre de la misma, para ese 
entonces era la guerrilla la que tenía el control sobre el territorio del Darién, “Se dice 
que el Chocó estaba en manos de guerrilleros, y de Turbo para allá dominaban el e jerci­
to y los param ilitares”, la guerrilla  realizaba funciones de Estado e incluso en caso de 
conflictos fam iliares dirimía la situación a través del castigo, la desobediencia y rebeldía 
infantil muchas veces se castigaba abriendo trocha y camino.
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En el costado derecho entrando al río por el mar, a 45 minutos de Turbo, y 
después de traspasar la corriente de troncos y vestig ios selváticos que fuerzan la 
panga y disminuyen su velocidad, al término de una ensenada sembrada precaria­
mente de arroz, está la escuelita de Bocas. Su reconocim iento se hace más fácil por los 
gritos y las manos levantadas de los niños y niñas curiosas e Impacientes ante la visita 
anunciada desde Bogotá. El desembarque está acompañado de las manos extendidas 
de Hipólito el rector, quien con un ademán caballeresco nos ayuda a las mujeres a salir 
de la panga, también de la sonrisa de las maestras perfectamente vestidas con el unifor­
me azul y amarillo, impecable aditamento para la importante labor que desempeñan, 
porque ellas son un punto focal de la comunidad, baluartes del respeto. A la piel bella y 
reluciente se añade la expresión de los ojos que no mienten, y el gesto propio de es­
pontaneidad que caracteriza la expresión de las gentes negras.
Mientras saludamos a los habitantes sentados en los quicios y escalas de made­
ra, a los niños pequeños y desnudos como una almendra de nuez, la mirada se detiene 
en la panga en construcción de un artesano viejo y canoso que ya ha cincelado el 
vientre y el esqueleto de la misma, todo parece converger al río, no sólo de él derivan el 
sustento, también los goces y diversiones, los pequeños se arrojan al agua con la des­
treza de un pez, parecería que son anfibios y que en realidad el corte umbilical y amniótico 
no se ha producido, además del trabajo, todo gira en torno a este ser serpentino que 
recorre sus cuerpos, lo que ocurre es que, de este hecho asombroso no se es cons­
ciente, de ahí la falta de programas conjuntos en relación a la metáfora acuática que 
vive dormida en ellos/as.
La escuela tiene tres salones, uno de ellos inhabilitado por que su piso se desfondó 
y dos de ellos unidos por un pórtico sin puertas que impide la privacidad de las aulas, el 
ruido circula como lo que es, un dispositivo repetido que impide la comunicación.
21 Véase el texto completo. Martha López Castaño. «Diagnóstico para una comunidad educativa en Bocas del Atrato». Nova et 
Vetera. Revista del instituto de Derechos Humanos «Guillermo Cano. No. 28 Santa Fe de Bogotá, Octubre-Noviembre 1997.
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Las ventanas a lado y lado de las aulas permiten la ventilación y al fondo de sus 
cuadrículas seriadas se observa el verde de una vegetación generosa que se mece con 
el viento. En el suelo del salón principal de las dos aulas en servicio, hay un hueco de 
gran tamaño que absorbe no sólo papeles, deja colar ideas y sueños como si fuese un 
punto focal del desencanto y la resignación. Las paredes hacen cuadrángulo con el 
techo de zinc, dejando ver del polvo sobre una pintura descolorida y gastada. Los pupi­
tres y las sillas han sido arañadas por el tiempo y las manos y dejan ver el descuido de 
los muebles y la utilería escolar.
El trabajo conjunto de diagnóstico con los maestros es un trabajo rico y compartido 
que produce sus frutos. La escuela de Bocas, cuenta con 7 docentes, tres provienen de 
Riosucio y son desplazados por la violencia, pagados por el municipio de Riosucio me­
diante convenio suscrito entre el departamento del Chocó y el municipio de Turbo, los 
otros cuatro parten a dicho municipio.
Las ambiciones académicas y vitales de este grupo de docentes pasan por el de­
seo de continuar estudiando, por lograr terminar la licenciatura y materializar un proyec­
to escolar, por viajar y conocer mundo en la perspectiva del desarrollo personal, el 
estudio de materias afines a la matemática y la mecánica, el punto de contacto que su­
gieren ambas y la relación con la vida, aprender informática, term inar licenciatura en 
básica primaria, seguir profundizando en los conocim ientos para pasar de la primaria a 
la enseñanza secundaria y de ahí a la universidad, el interés por el conocim ientos de las 
gentes y del territorio nacional, la búsqueda de una mejor situación económica, todo 
esto habla de un equipo inquieto, capaz de proyectar propuestas y realizar iniciativas, 
además que se puede constatar la buena relación entre ellos /ellas.
El interés por su pueblo, la búsqueda del mejoramiento comunitario y de la iden­
tidad y el amor propios. Toda esta disponibilidad y voluntad de trabajo, contrasta con 
casi ningún proyecto de aula y menos aún con la elaboración de un PEI para la escuela 
o un proyecto especial para los niños(as) desplazados, que materialice el interés indivi­
dual y grupal, podría decirse que la experiencia comunitaria que algunos/as han desa­
rrollado ha tenido un carácter espontáneo o responde a una necesidad vivida contextuada 
en el entorno social tanto de R iosucio (Chocó) lugar de desplazamiento, como de otros 
lugares donde han desarrollado sus experiencias docentes.
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A pesar que la v io lencia inmoviliza, y ha sellado los labios de la gente que sospe­
cha del vecino, los habitantes de Bocas del Atrato aún conservan la hospitalidad que da 
cabida al otro/a; más aún la comunidad de Bocas ha alojado a la gente desplazada en 
su casa y comparte con ellos un bocado cuando lo hay. Maestras y maestros nos 
relataron las consecuencias de la llegada masiva al pueblo (82 familias, 420 personas) 
y como este acontecim iento tocó la escuela: Los niños empezaron a llamar a los recién 
llegados “Desplazados” y “desp lazadlos", los maestros rechazaron la utilización de esta 
palabra excluyente y hoy podría decirse que ya los niños se tratan distinto. La puesta en 
marcha de una propuesta comunitaria a través del compromiso con una nueva mirada 
de formación escolar, tiene a todas luces un impedimento en la vio lencia que precede 
las acciones del desplazamiento y la pérdida.
Esa misma violencia ha aguzado otras violencias que de modo patético se deri­
van del diagnóstico, la vio lencia intrafam iliar y el modo brutal de castigo a los niños/as, 
los talleres con los propios niños y niñas y el taller con los padres y madres de fam ilia 
nos lo confirman. Diríase que los factores asociados a la violencia política y territorial 
en la zona, han dinam izado otras violencias mas propiamente heredadas donde se 
constata la falta de equidad de género, la vigencia de formas arcaicas de intolerancia y 
de falta de respeto por el otro, que en general supedita por igual a los niños y a las 
mujeres, de ahí que otra línea axiológica que se deriva del diagnóstico transita por esta 
asimetría, ahondando en la cultura y los imaginarios que la rigen, para de-constru ir la 
fuerza de su ejecución cultural.
Al fondo el río extenso que se conmueve y bosteza como un animal silencioso 
sabiéndose necesario y voraz, el color del agua argento oliva, dependiendo de la luz 
que hace figuras irrisadas sobre las aguas. Un río evoca el movim iento, la diferencia, 
evoca el tiempo en su doble acepción del pasar y lo que no pasa, sus aguas son nuevas 
cada vez, no obstante sea el mismo río, el río es ensoñación, agitación, y reposo, la 
frescura que restablece al cuerpo de la fatiga y el cansancio, el río alberga la diversi­
dad y la vida, la multidiversidad de las especies y organismos que proveen las aguas 
profundas y aquellas mas superficiales y evidentes. Podríamos decir que el río es la 
metáfora por excelencia de la diversidad y la vida, y que su asunción corporal provee 
una construcción del sujeto autónomo y ético fundamental para la empresa educativa y 
comunitaria posible en Bocas. El río es la corriente de la vida, es la franja de des-
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territorialización que decodifica lo mayoritario, la promoción molar de la división del 
territorio como asunto de propiedad y posesión, podríamos decir que el río es esa 
frontera simbólica, (espacial y temporal), que produce la resistencia ante el poder que 
centra el cuerpo y lo inscribe en lo sedentario, Impidiendo la libertad y estacionándolo. 
De ahí que una relación gozosa con la vida se deriva de su cercanía aunque ella haya 
sido sacrificada o esté por ahora suspendida a causa de la v io lencia vivida en la zona, 
porque el río ha cumplido también su función en térm inos simbólicos para acrecentar el 
terror expandiendo el dominio de la muerte y la zozobra, Hasta 1995 - nos dice Clark -  el 
secretario de Educación- ‘ bajaron por el río gran cantidad de cadáveres, esto dio ori­
gen a la instalación de una inspección de policía en el propio caserío, se trata de expo­
ner la muerte en su movilidad Impidiendo el entierro y la sepultura que se asocia a la 
eternidad y a la otra vida, porque la muerte violenta está estigmatizada en todas las 
culturas, representa un castigo para la comunidad, una clase de estigma, de esterilidad 
para la tierra y para los humanos una condena
Para quienes venimos desde fuera, el río podría ser el referente de la construcción 
del sujeto autónomo y ético, porque las identidades que nos proponemos construir des­
de una mirada democrática de la educación son de hecho un proceso, el sujeto autó­
nomo como dice Umberto Eco, es una persona que tiene por delante un proyecto, aun­
que dicho proyecto tenga que ser rehecho muchas veces, lo cual retoma privileg iada­
mente la metáfora del río como devenir siempre abierto.
Podría decirse que de este diagnóstico, se deriva una primera línea axiológica 
para el trabajo en Bocas del Atrato, en el sentido de la construcción del PEI (que con­
temple el tratamiento a situaciones de emergencia) y de la comunidad Educativa, y esta 
línea ética tiene que atravesar todo el curriculum, tiene que ver directamente con el 
asunto nuclear de la misión educativa que se pregunta por el cómo y no por el qué 
aprendemos, se trata de las relaciones entre maestros - maestras, niños - niñas, pa­
dres- madres, familia y comunidad, es el propio niño y niña en cuanto ser humano de 
derechos, en cuanto capaces de asumir una relación autónoma con los otros y con ellos 
mismos/as lo que centra el interés general de la propuesta. Se trata de interesarlos por 
la identidad desde el río, comprender que su cuerpo está hecho del agua como materia 
proteica de vida, haciéndolos partícipes de una relación holística fundam ental de 
copertenecia con el cosmos para hacer del cuerpo no una suma de órganos ligados por 
funciones, sino un principio de potencia y creación de vida.
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El taller realizado con los niños y niñas nos perm itió contextualizar la especific i­
dad de la situación que se vive en Bocas y la visión que ellos y ellas tienen sobre sí 
mismos/as, sus expectativas, lo que aman hacer, lo que les molesta, lo que significa la 
escuela y sus maestros y maestras, nos permitió auscultar las relaciones con sus ma­
dres y padres, el amor, los castigos, indagar el diálogo al in terior de la familia los mane­
jos de conflicto y las soluciones eventuales a los problemas que se presentan al interior, 
al punto que el ta ller con la comunidad de adultos fue dirigido en base a los resultados 
obtenidos con el trabajo infantil que se llevó el día anterior a partir de la experiencia con 
la población infantil v inculada a la escuela de Bocas.
Cada niño y niña realizó un dibujo sobre si mismo/a, en 20 minutos, teniendo en 
cuenta dos preguntas claves; lo que me gusta de mí, lo que no me gusta. Igualmente la 
pregunta se hizo extensiva a la escuela y a los maestros, tocó la manera como son 
tratados en el contexto escolar, y en la esfera familiar. Cien niños y niñas participaron 
en el taller, la participación fue entusiasta pese a las dificultades que encontramos y que 
enumeramos a continuación:
■ Las instalaciones precarias de la escuela, porque los salones están co­
nectados, impidiendo la privacidad.
■ La evidente dificultad que tienen para escucharse mutuamente, además 
de la falta de respeto en relación con el coordinador de la mesa, (un niño 
o una niña responsable nombrado para el ejercicio), que suele ha cada 
momento ponerse en cuestión.
■ Una constante competitividad en relación con los lápices, los marcado­
res, la expectativa por la apropiación de las bombas con las que se ador­
nó la escuela para dar un ambiente de fiesta.
■ La im posibilidad de manifestar espontáneamente su punto de vista ante 
extraños, diríase que poseen una timidez m anifiesta y que es necesaria 
una gran paciencia para esperar sus palabras y respuestas.
■ La mayoría tiene una escritura ilegible y podríamos decir que no hay nive­
lación por edades.
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3 .3 .2  E s c u e la ,  c u r r íc u lo  y  d e s p la z a m ie n t o .  B o c a s  d e l  A t r a t o 29
Fueron las voces juveniles las que nos permitieron entender que son pocas las 
personas que tienen contacto con este grupo, las que se han percatado que el río es un 
elemento que nutre sus fantasías, sus imaginarios, y porque no decirlo, sus frustracio­
nes.
Ese flu ir del agua, esa invitación permanente, a un recorrido sin destino, a lo remo­
to, al viaje, es un referente constante que motiva el recurrente momento universal que 
recrea la relación entre lo humano y la naturaleza. Es allí donde la semejanza se des­
pliega más allá de los lím ites del mundo de la vida, es decir, se convierte en la metáfora 
que moviliza lo puramente simbólico.
Aún sin nombrarlo, en el río está el pasado de estos niños, niñas y jóvenes su 
presente y su futuro. Porque en el río está la señal que marca la salida hacia la ruta del 
mar o esta la entrada que conduce a la selva. Porque en el río se lleva a cabo la cerem o­
nia cotidiana del baño que los hace sentir ágiles y que recrea una lúdica que moldea sus 
cuerpos y su espíritu. Porque en el río se instala la panga que se constituye en símbolo 
de libertad. Porque en el río está el alimento que consumen. Porque en el río está igual­
mente el dolor y la violencia cuando en las tardes aparecen flotando los cadáveres que 
se quedaron sin el duelo, sin sus tumbas y sin el llanto de sus deudos. Porque el río trajo 
a los desplazados que llegaron con el rostro de terror e incertidumbre a pedir el asilo y la 
solidaridad.
El río y su entorno tienen igualmente el sentido que es materia de evocación de los 
abuelos cuando narran que Bocas del Atrato fue asentamiento de una industria maderera 
que a mediados de 1950 trajo una oleada de cosas nuevas, que llegaban para despertar 
la quietud de una vida apacible que no había sido tocada por el empuje agresivo de un 
modo de vivir remoto que se yergue sobre valores extraños que solo se consiguen con 
dinero.
Elaborado por Manuel Restrepo Yusti. Santa Fe de Bogotá 1997.
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Bocas del Atrato llegó a ser lugar de encuentro de negociantes, de aventureros, 
extranjeros, marineros, colonos, jugadores, prostitutas y de familias humildes de obre­
ros aserradores que se jugaron la vida o la cambiaron por el desarraigo, a costa de una 
soledad que solo se acompañaba con el propósito de que “algún día se irían a otra 
parte” . De aquella bonanza quedó un asentamiento pobre de artesanos de la madera y 
de la pesca y de ese pasado son herederos estos muchachos y muchachas a quien nos 
referimos.
Por eso cuando estos niños(as) y jóvenes tratan de preguntar por el pasado, en la 
búsqueda incierta de una identidad, siempre encuentran una certeza: el río lo ha traído 
todo, pero igualmente se lo ha llevado.
Esa incertidumbre, acompañada de esa metáfora de lo que fluye, alim enta silen­
ciosamente sus proyectos de vida, y en sus soledades juveniles moldean y dan vueltas 
a las fantasías que los colocan ante las paradojas que remiten a un deseo que nombra 
de mil maneras una necesidad de buscar sentido a su existencia.
En ese preguntarse por lo nuevo y por lo que vendrá, en esa búsqueda de referen­
tes que los orienten, está la figura del maestro y la maestra que muchas veces les m en­
cionan palabras que intentan hilar conceptos que apoyan el orden significante que a li­
menta sus sueños.
Para ellos el(la) maestro(a) es como un puente entre lo mismo y lo otro, entre la 
selva y el mar, entre la precariedad de la existencia y la posibilidad de búsqueda de 
calidad de vida, entre la tradición y el acceso a lo nuevo, entre la explicación mítica 
sobre la naturaleza que aprendieron de sus ancestros, y la demostración precariamente 
científica de un orden natural, tan cercano pero a la vez tan lejos de ellos, que les apor­
tan sus maestros(as).
Esa figura del maestro(a) tan significativa, tan admirada, también está cruzada 
por la pregunta que busca afanosamente los recursos, las pedagogías, las ayudas y las 
didácticas, acumuladas en lugares tan remotos a Bocas del Atrato, mediados por la 
espera de un anuncio de que algún día ese ente abstracto llamado Estado, les de la mano 
para acompañar tantas esperanzas frustradas y tantas energías juveniles desperdiciadas.
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Ahí están someramente descritas las paradojas de una comunidad escolar como 
las de Bocas del Atrato. Una parte de ellas están representadas por unas mentalidades 
infantiles y juveniles que no dudan en relatar a quiénes los entrevistamos, lo que más les 
gusta que les enseñen los maestros(as).
En medio de ese concierto indescriptible de una naturaleza circundante, em peza­
ron a surgir palabras que parecían estar por encima de un escenario abandonado y 
detenido en el tiempo: “me gusta el inglés, el español, hacer mapas, aprender a com uni­
carme con los demás”.
Cada palabra nombrada la acompañan con un gesto que trasm ite su deseo de 
comunicación, nacido de un encuentro entre las enseñanzas del río, como metáfora 
máxima de la comunicación y la palabra del maestro(a), como puente entre dos mundos, 
como conquista precaria del saber, como búsqueda de lo otro, como posible salida a una 
soledad que nunca se resigna.
El desconcierto se hace mayor para nosotros cuando nombran los anhelos de sa­
ber más sobre ética, estética y el desconocido mundo de otras religiones. Deseos y 
conceptos que aparecen como mensajes en clave de un imaginario ingenuo, que intuye 
un contenido que debe darle sentido a una vida ahogada por lim itaciones y obstáculos 
cotidianamente vividos.
Con el eco de estas palabras extrañas para un medio cultural que escasamente 
utiliza un vocabulario referido a las necesidades más primarias, la evocación de lo esté­
tico, de lo ético, de lo comunicativo, adquiere un sentido de saber-deseo, de sueño - 
libertad y de salida que recurrentemente vuelve a la toponim ia del río.
La metáfora del viaje, de la salida, se repite con la valoración y el aprecio por los 
talleres de tecnología (ausentes claro está de lo que en el otro lado del mar se llaman 
laboratorios), por el conocim iento de la reproducción de los seres vivos (aunque no han 
tenido la oportunidad de observar el tejido celular a través de un microscopio), por las 
matemáticas representadas en un tablero opaco y enmohecido por la humedad del tróp i­
co. A ello se unen las alusiones al juego, al recreo, a la lúdica y a su agrado por las 
dinámicas de grupo, por la mención a la palabra “com partir” , que acompañan m aliciosa­
mente con el sentimiento de nombrar el térm ino “ recocha” propio de sus inquietudes, 
tantas veces amonestadas por la tiranía de los adultos.
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Todo esto se torna paradójico, porque el entorno parece negarse a lo ético, a lo 
comunitario, a lo comunicativo y no sabemos si a lo estético, a pesar de que este exhibe 
la belleza de lo inalcanzable, de lo misterioso y de lo agresivamente impactante.
Tal vez la paradoja no se hubiera podido hacer visible sin la presencia de aquellos (as) 
que abrieron sus corazones, alargaron su escaso conocimiento y potenciaron su capacidad do­
cente para mostrarles esos mundos que encierran las palabras y conceptos antes mencionados.
Oyéndolos (as) una y otra vez, uno podría decir que sin quererlo conscientemente, este 
grupo de jóvenes tienen en sus mentes, en sus deseos, en sus necesidades, una intuición de lo 
que debe ser una educación integral cuando expresan lo que quieren aprender:
■ "M ejorar los conocim ientos de español e inglés”. (Aprender a comunicarse).
■ “Mejorar el conocimiento sobre matemáticas” . (Manejar el mundo de lo cuántico).
■ “Trabajar con dinámicas de grupo”. (Lograr destrezas en la cooperación).
■ “Relacionarme mejor con mis com pañeros” . (Mejorar su proceso de
socializción y de aprendizaje para la convivencia).
■ “Aprender cosas nuevas y tecnologías, (ubicarse en el mundo de la ciencia
y la y la tecnología).
■ “A tener buen trato y no pelear” . (Aprender a solucionar conflictos).
■ “A hacer ejercicios en el ta ller de estética ’’. (Valorar la estética como parte de
su formación).
Es allí donde podríamos encontrar una especie de m anifiesto juvenil que exige 
ordenar el currículo, que precariamente cumple con los requisitos exigidos por la institu­
ción rectora de la educación, que aunque haya querido transformarse con una LEY GE­
NERAL DE EDUCACION, aún no ha salido a reconocer el ámbito de su aplicación en un 
lugar como Bocas del Atrato.
Si bien es verdad que en lo expresado por el grupo hay posibilidades para poten­
ciar su proceso de formación y de convertirlo en espacios de deseo de aprendizaje,
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también es c ie rto  que encontram os s ilencios, expresiones am biguas, preguntas y 
dudas sobre temas que hacen relación a la escasa valoración por lo endógeno, por el 
dialogo cultural. Reconocer esas ausencias como parte de este diagnóstico y como 
proyecto hacía el futuro de un cam bio curricular, es el cam ino más expedito para 
evitar, hacer de la educación un puntal de una razón instrumental que a nombre de la 
modernización ha cercenado la riqueza cultural de muchos pueblos.
Estos temas silenciados, distorsionados o invisibilizados, por referentes lejanos a 
su cultura raizal hacen referencia a tópicos como:
■ A la conciencia de pertenencia a su etnia, a su raza, subvaloradas y aplas­
tadas posiblemente por los modelos estéticos de un fenómeno artificialmente 
hegemónico de “blanqueado”, que m aquilla el valor y la riqueza de un mes­
tizaje cercano a las etnias negras, y que niega e invisibiliza la tradición 
afrochocoana, afrocolombiana, palenquera o cimarrona según sea el caso. 
Expresiones de desencanto sobre su pelo, sus facciones y su físico en 
general, típico de su raza o de su mestizaje, son prueba de esto.
■ A las dudas propias que atraviesan sus adolescencias, dando lugar a ex­
presar su temor por "los malos pensam ientos” , convirtiendo en culpa lo 
que la propia vida ofrece como un don. El devenir en hombre o mujer tiene 
escaso espacio en el aprendizaje escolar, haciendo dolorosa y escondida 
una sexualidad que se asoma con fuerza. “No me gusta cuando me desa­
rro llo” . “No me gusta tener malos pensamientos o pensar cosas malas” , 
son expresiones comunes entre ellos.
■ A las trad ic iones que se extinguen lentam ente y a la palabra de sus 
ancestros que no tiene cabida en el currículo. “Me preocupa que no quera­
mos a los anc ianos” . Aquí no hay espacio para la reflexión sobre la 
cosmología y la cosmovisión de la cultura afrochocoana, ni para la tecnolo­
gía indígena que ha sido pilar en la producción agrícola, maderera y 
pesquera.
■ A la carencia de un ejercicio generalizado y permanente en la escuela que 
trabaje sobre el reconocim iento y la significación social del encuentro con 
el otro. No ha existido un trabajo intergrupal, una puesta en vigencia del
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diálogo perm anente que genere espacios responsables en la escuela 
para la participación y la construcción democrática, de ahí que no hayan 
responsabilidades asumidas para el gobierno escolar y la construcción 
colectiva de proyectos de aula generando el acuerdo y el compromiso 
in tergrupal.
■ Y ¿qué decir del dolor y la violencia o del propio fenómeno del desplaza­
miento?. Para ello solo hay un espacio en el silencio. Es decir, que la 
escuela n ha construido un espacio para la elaboración del duelo.
Los docentes perciben estos fenómenos cotidianamente y unas de sus quejas más 
recurrentes es que los niños(as) acceden a la escuela con un núcleo básico de sociali­
zación insuficiente para encarar con éxito la tarea de aprendizaje.
La imagen del maestro(a) es relatada y recreada por los jóvenes con expresiones 
como: “es cariñoso(a); amable; el(la) que da consejos; el(la) que tiene una form a espe­
cial de compartir las ideas con nosotros; el(la) que es sincero(a); el(la) me respeta; 
el(la) que me enseña”.
La clave para esta valoración está en que el referente que permite que así se 
nombre a los (as) maestros (as), contrasta con la frecuencia del maltrato, los castigos y 
la violencia verbal generalizada en la mayoría de los hogares.
Para padres y madres este comportamiento reproduce una tradición cultural que 
parece no haber tenido espacio para mirarse así misma. Todo esto recubierto con ideas 
y creencias sobre lo que significa “levantar fam ilia” , “hacer los hombres y mujeres para 
la vida", y ejercer un acto voluntarista de enviarlos a la escuela. Tal vez sea necesario 
rescatar el sentido de solidaridad que los propios jóvenes valoran como característico 
de sus hogares.
Todos estos elementos se acumulan y se manifiestan en un nudo de expectativas 
que van desde lo afectivo, la necesidad de comunicación, la pregunta por todo lo desco­
nocido, el deseo de aprender cosas útiles, el acompañamiento al duelo de dejar de ser 
niños(as) y de asumir una adolescencia con sus cambios fís icos y mentales, con su 
sexualidad, con las dudas sobre lo que es moral y el deseo de liberarse de la tiranía del 
adulto.
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En medio de esta eclosión de necesidades que acompaña el mundo de estos ni­
ños, niñas y jóvenes, se suma la aparición de un suceso que pone en tensión el valor de 
la solidaridad y el encuentro con el dolor y el sufrim iento. Han llegado los desplazados 
por el odio, por la violencia; ha llegado el desarraigo, el llanto por el abandono de la 
tierra y del suelo que les dio sustento.
Muchos salieron de Ríosucio, del Atrato arriba, conocieron el horror, hubo bom­
bardeos, ocupación del pueblo, hubo muchos muertos. El desplazamiento forzoso se 
realizó entre el 27 de febrero y el mes de abril, inicialmente se tomaron la escuela, pos­
teriormente fueron desalojando para ocupar las viviendas de fam iliares y amigos, 50 
niños y niñas recién llegados fueron después escolarizados, este aumento notable de la 
población infantil, significó nuevos esfuerzos para la escuela precariamente dotada.
El espacio de la escuela se hace pequeño; las clases de ética no encuentran res­
puesta a lo sucedido. El maestro(a) se convierte (muchas veces sin ser consciente de 
ello) en el mediador de un duelo que tardará mucho en convertirse en olvido (esto para 
el caso de los maestros(as) del lugar).
Para el maestro(a) desplazado(a) el esfuerzo es doble, tiene que elaborar su pro­
pio duelo y ayudar a hacerlo a sus alumnos.
Intuitivamente algunos(as) maestros(as) entienden que en lugar de matemáticas 
hay que recurrir a variadas estrategias para devolver la sonrisa y el sueño a quienes han 
sufrido el terror de la guerra. Sin embargo esta decisión se bambolea entre el afán de 
cumplir con un currículo y el sentim iento solidario que inspiran las necesidades de sus 
nuevos alumnos. Quizás como manifestación de esta tensión los jóvenes reclaman, que 
no les gusta cuando los profesores(as) a causa de los problemas, que ellos denominan 
“por fuera de la escuela”, “Llegan preocupados y de mal genio” .
Para otros(as), aunque inseguros(as), hay que inventar de nuevo la alegría, hay 
que mitigar el llanto, hay que devolver la palabra que nombre el amor y el cariño. La 
mayoría de los niños(as) desplazados tienden a encerrarse en un silencio difícil de romper.
Hay que exorcizar la rabia y las actitudes violentas. Hay que evitar que la palabra 
“desplazado" reemplace la palabra niño(a). Hay que volver a querer el río y el entorno. 
Hay que hacer renacer la esperanza.
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Mientras tanto, hay quienes piensan que se tendrá que aplazar el comentario o 
la clase sobre lo señalado en el pénsum. Se tendrá que tomar la mano temblorosa del 
niño o de la niña, para que ejerciten la escritura que de momento se ha olvidado por 
el temor sufrido (una de las manifestaciones más comunes del trauma del desplazamiento en 
niños y  niñas de primero y segundo grado). Sin embargo, el fantasma de la rutina ronda el 
quehacer del aula, y quienes así piensan no se atreven a dar ese paso.
Encontramos algunos(as) que buscaron un espacio para oír las narraciones sobre 
mitos que expresaban (sin que el maestro se percatara) elaboraciones simbólicas de lo 
sufrido, como las de la Madremonte, la Patasola y otras propias de la m itología Chocoana 
(otra manifestación común de este mismo trauma en niños y niñas de tercero a quinto grado).
Otros(as) buscaron el diálogo que canalizara las constantes evasivas para hablar 
de lo sucedido, (característica a la población escolar adolescente).
Muy pocos(as) mediaron en los conflictos causados por una agresividad que se 
despierta desde el momento en que se descubre la magnitud de lo que significa el des­
plazamiento y que poco a poco se va acrecentando en cada hogar por la falta de traba­
jo, de sustento y de futuro.
Resumiendo, eso fue lo que se encontró; que en situaciones de desplazamiento la 
escuela o el colegio se convierten en un lugar donde confluyen todas las necesidades y 
todas las carencias y el maestro(a) se ven ante la alternativa de ser o no un mago, o un 
ilusionista, que saca del sombrero la sonrisa, la caricia y la paciencia para seguir ha­
blando de lo nuevo, del taller de tecnología, y para continuar haciendo las dinám icas de 
estética que han de producir un resultado que igualmente superpone el color, la figura y 
la composición a un proceso de orden simbólico que configura una de las mejores tera­
pias contra el miedo, contra el horror y contra las secuelas del abuso. Aunque a los 
pocos días encontraremos que no hay lápiz ni papel, que los colores se desvanecieron 
por el uso y solo quedan los elementos del entorno: las hojas de los arboles, las piedras 
del río y las figuras de madera talladas por éste. Estos serán los elementos para otro 
taller de estética que tendrá un nuevo sentido, en el caso de que el maestro (a) se 
percate de ello. (Pedagogía del reciclaje).
Porque a decir verdad, estos aspectos generalmente están ausentes o cuando se 
presentan se manejan con la intuición salida de una emergencia que asalta la cotidianidad
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de la escuela, pero de m anera descoord inada y asim étrica . Por eso es preciso 
descodificar y resignificar el que hacer escolar. Porque hay que explicar a los niños y las 
niñas (desplazados o no) y a los padres y madres de fam ilia que a partir de ese momen­
to hay que variarlo todo. Pero ante todo, que, dichas variaciones se pueden constituir en 
un aprendizaje útil, acompañado de un elemento extracurricular que es la solidaridad, 
tan importante como que ella ha sido nombrada con la palabra “com partir” .
Es aquí donde las prioridades invierten los contenidos del curriculum:
■ En lugar de aprender a hacer, hay que aprender a olvidar.
■ En lugar de aprender a ser, hay que aprender a no [emer.
■ En lugar de aprender h ab ilid ad es , hay que aprender a reco n o cer e l nuevo  
entorno.
■ En lugar de crear ambientes de aprendizaje escolarizado, hay que cons­
truir ambientes de convivencia y  duelo  colectivo.
■ En lugar de ta lleres de tecnología, hay que hacer talleres de tratam iento  
de conflictos.
■ En lugar de discip lina, hay que dar amor, en lugar del regaño, hay que 
extender las manos dispuestas al ab razo  cariño so y  solidario .
■ En lugar de las ta reas cotidianas, hay que crear expectativas  para el 
juego y las dinám icas que se harán al otro día.
■ En lugar del te m o r p o r e l río  o en general por el entorno, hay que invitar a 
la competencia lúdica que estimule a los mejores nadadores, al mejor pesca­
dor, al mejor panguero, y que se opere e l exorcism o  a los signos de muerte 
que a veces comporta.
■ En lugar del apresurado interés por cu m p lir con e l pénsum , hay que 
id earse  la forma de alargar el recreo, de inventar paseos y de aumentar 
las sesiones de cuentos, de relatos e historias.
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■ En lugar de c e rra r  la  escue la , hay que a b r ir  su s  p u e rta s  a los
abuelos, a los padres y a los fam iliares para que cuenten como se hace 
una panga, como se corta un árbol y como se logra sacar el pez más 
g rande  de l río . Hay que tra e r las m ad res  pa ra  que enseñen las 
propiedades curativas de las plantas, para que enseñen los misterios de 
hacer un arroz con coco. Además de esto, para que conjuntam ente
vuelvan a creer en la vida.
■ Hay que acercar a toda la comunidad raizal para agradecerles y estimular­
les por el espíritu de solidaridad.
Tal vez así, en medio de la precariedad y del dolor, lograremos lo que antes pare­
cía imposible, construir una comunidad educativa, implementar un curriculum que pre­
tenda ser más integral. Todo ello teniendo en cuenta el río, el dolor, la naturaleza, el
pasado, el sueño de futuro, la necesidad de tecnología, la valoración de lo nuevo, la 
resignificación de la cultura indígena, pero ante todo volver a creer en el otro.
El maestro (a) que logre hacer esto representa a quienes creemos aún en un mun­
do posible, representa la paz y representa esa metáfora de lo que fluye, de lo que pro­
duce vida y movimiento, como el río Atrato, aunque también el dolor y la violencia hayan 
amainado su alegría vital.
Para poner fin a estas notas, sólo queremos advertir que esto nos lo enseñaron 
los(as) niños(as), los jóvenes y los maestros(as) de Bocas del Atrato, a quienes les 
hicimos unas cuantas preguntas que fueron contestadas con un plan de vida, con un 
mapa imaginario de sueños y de experiencias que superan las vigilias de muchos peda­
gogos. Sus silencios, fueron igualmente motivo de reflexión.
e estas notas que trasmiten una experiencia difícil de expresar, puede surgir un 
curriculum para los tiempos dolorosos de la guerra y para los tiem pos deseados de paz.
3.3.3 Golpear o no golpear a los hijos e hijas: Un dilem a. Posibilidades 
para una comunidad educativa en construcción en Bocas del Atrato.30
Padres y madres de los niños, niñas y jóvenes de am bos sexos de la Escuela de
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Bocas del Atrato, lloraron al enterarse de algo que recónditamente sabían y que proba­
blemente no habían nombrado en su historia: maltratar lo amado produce sufrim iento 
en quien lo padece y en quien lo realiza.
Así de repente, en un proceso al que fueron invitados y que apenas empieza, reci­
ben de bocas blancas, de regiones que ni siquiera imaginan el anuncio de una buena 
nueva siempre sabida: sus hijos e hijas los aman, y quieren que no les peguen más y 
que no se maltraten entre ellos.
Este llanto silencioso fue señal de ése sufrim iento paterno y materno.
Hay costumbres sin tiempo que de pronto provienen de los negros raizales de la 
cultura Islámica traída desde el Africa nativa y que se ha perpetuado a lo largo de los 
siglos. Pueden ser costumbres heredadas de la cristiandad occidental, en la que niños y 
niñas son árboles que si se dejan crecer torcidos nunca su tronco enderezarán, por 
tanto, se precisa usar el látigo o la “ vara” , según la Biblia, para corregir sus malas accio­
nes. Pueden ser costumbres más próximas en el tiempo, tejidas desde el impacto cultu­
ral con los colonos campesinos blancos antioqueños y últimamente cordobeses que han 
venido a colonizar, a recuperarse de la miseria campesina, abriendo tierras sin lím ite y 
“sin dueños” , por que sus habitantes son apenas negros e indios.
Las maneras ser hombres y mujeres, también aparecen en la queja de los niños y 
niñas. El maltrato contra las mujeres se vislumbra como una constante cotidiana en la 
vida de estos hogares, la responsabilidad de la crianza y atención afectiva y material de 
los hijos e hijas es de las mujeres - madres. Los hombres - padres probablemente no 
conocen, ni imaginan, ni ejercitan el cariño ni la conversación como hábito de la autori­
dad con sus queridos y queridas más próximos, no es labor de varones eso de la ternu­
ra. El ejercicio violento de la autoridad es una señal de masculinidad avalada por la 
tradición. La distribución asim étrica del poder, el cercenamiento de la libertad de quie­
nes están subordinados en la cultura familiar, la imposibilidad de la réplica se leen en las 
palabras de niños, niñas, maestros y maestras y de alguna manera de los mismos pa­
dres y madres.
También el desarraigo de su tierra, de su cultura, la pérdida impune de lo propio, a 
manos de los señores de la guerra, la crueldad y el terror, han producido históricamente 
en p e rso n a s  y com un idade s  el que se p o te n c ie  el d e s a rro llo  de co n d u c ta s  
autodestructivas, por la pérdida de referentes.
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El ejercicio violento de la autoridad es una señal de masculinidad avalada por la 
trad ición. La d istribución asim étrica del poder, el cercenam iento de la libertad de 
quienes están subordinados en la cu ltura familiar, la im posibilidad de la réplica se 
leen en las palabras de niños, niñas, maestros y maestras y de alguna manera de los 
mismos padres y madres.
También el desarraigo de su tierra, de su cultura, la pérdida impune de lo propio, 
a manos de los señores de la guerra, la crueldad y el terror, han producido histórica­
mente en personas y com unidades el que se potencie el desarro llo  de conductas 
autodestructivas, por la pérdida de referentes.
El reconocim iento de la identidad negra en nuestra historia ha estado acompa­
ñada por un imaginario, que signa lo negro como lo malo, lo feo, lo que produce 
miedo. El cuerpo de negro, el genotipo de negro, es contrapuesto al “ ideal" blanco; por 
lo tanto, el paradigma de la belleza y la perfección estética no han pasado histórica­
mente por la valoración positiva de la d iferencia  de lo negro ni de lo indio, para 
construir identidades y certezas vitales que permitan vivir armónicamente con nosotros 
y nosotras mismas. La armonía consigo mismas/os, con la naturaleza y la capacidad 
de construir vínculos de pertenencia sólo es posible lograr, a partir del reconocim iento 
y valoración de su mismidad, de su originalidad en el mundo.
Pero el llanto fluyó cuando los orientadores del taller vincularon este sufrim iento 
de los niños y niñas con el que adultos y adultas viven desde hace ocho meses, cuando 
fueron arrancados de su entorno y colocados por azar en un lugar que ni les pertenecía, 
ni estaba preparado para recibirlos; es decir, cuando vieron reflejado su dolor en el espejo de 
sus hijos e hijas, pero multiplicado por esa forma de crueldad que es la violencia en el hogar.
Probáblemente sintieron sobre ellos esa historia de maltrato ya vivido en sus pro­
pias historias infantiles. El no haber podido vivir sus etapas de desarrollo y maduración 
física, emocional, cognitiva y sexual, el haber sido compelióos a abandonar esa fase de 
la vida humana, como niños y niñas, porque en nuestra cultura rural, se convierten en 
pequeños adultos que no juegan porque se inician desde muy temprana edad en el 
trabajo en el campo o en las labores domésticas.
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También sintieron la im potencia para hacer algo distinto, para imaginar otras 
formas de relación, la carga de una historia que probablem ente por ser negros y 
negras ha sido más difícil que para otros seres humanos, el sufrimiento de sentirse y 
vivirse discriminados como negros - pobres y ellas como negras -  mujeres - pobres, 
sobre quienes pesa la triple discrim inación.
Se evidenció en su llanto y en los diálogos, la necesidad y el interés por conocer 
otras formas de relacionarse en la familia.
Realmente lo que pasa con estos hombres - padres y mujeres - madres es 
s im ila r a lo que ocurre  con la  m ayoría  de personas que en C o lom bia  e je rcen 
cotidianamente el maltrato infantil y juvenil: reproducen lo que ellos vivieron. Esto se 
suma a la precariedad de una cultura que posibilite verbalizar, nombrar, elaborar lo 
acontecido en el proceso de estructuración de sus personalidades e identidades, 
para recons tru irse  en un proceso de au to -re conoc im ien to , de au toestim a  y de 
identificación consigo mismos/as e imaginar y vivir nuevas form as de relación en el 
hogar. Como plantea Alice M ille r ,"... ¿Qué ocurre con la ira no vivida, por haber sido 
prohibida? Por desgracia no se desvanece, sino que con el tiempo se va transformando 
en un odio más o menos consciente contra el propio yo o contra personas sustitutas, 
un odio que, para descargarse, busca diversas vías ya permitidas y convenientes para 
los adultos...” (Miller.A., Por tu Propio Bien, Tusquets, Barcelona. 1992).
Estamos ante una cultura que apenas empieza a nombrar el maltrato contra niños, 
niñas, jóvenes y mujeres en el hogar, apenas se empieza a visibilizar a hacerlo visible. 
Las estadísticas de Medicina Legal han prendido la alerta roja, por las cifras de maltrato 
infantil que anualmente se producen en el país y que hacen del hogar uno de los lugares 
más peligrosos para millones de niños y niñas en Colombia.
Los maestros y maestras en su diagnóstico también mencionaron el problema del 
maltrato de padres y madres, como un asunto que incide en la vida escolar y que atra­
viesa el proceso de socialización que se realiza en la escuela y que debe tener un víncu­
lo fundante con las personas que rodean y satisfacen necesidades básicas de niños, 
niñas y jóvenes.
Tanto en los diálogos informales con maestros y maestras, así como en el taller, 
salió a flote un hecho constatado en casi todo el país: que padres y madres entregan sus
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hijos a la escuela y no se ocupan más del asunto, de ahí la dificultad para que respon­
dan oportunamente a las reuniones convocadas y a la solución de problemas de la edu­
cación de sus hijos en la escuela. Hipólito Mena el rector de la escuela, ilustraba esto 
cuando nos mostró la despensa del restaurante escolar que estaba en tan mal estado 
que las ratas se robaban los alimentos. Convocaron a las fam ilias para cortar madera y 
readecuar los muros del lugar, pero nadie respondió y fue a los maestros y maestras a quie­
nes les tocó asumir solos una tarea que era de la comunidad de padres y madres.
Esto convoca ante la necesidad de formular una estrategia pedagógica que permi­
ta integrar las fam ilias u hogares a la vida escolar y que la escuela contribuya a la 
resolución de necesidades que expresaron como aprender a tratar a los hijos e hijas y la 
temática de la sexualidad adolescente. Pero además debería ser ampliada con otros 
elementos que contribuyan a mejorar la calidad de sus vidas, como la autoestima, la 
identidad masculina y femenina, las relaciones de pareja, la solución y negociación de 
conflictos en la vida del hogar: la distribución y organización del poder. Todo esto ubica­
do en el marco de las vivencias personales y familiares del conflicto armado y de la 
realidad del desplazamiento forzado, tanto en las personas que lo han sufrido directa­
mente como en los demás pobladores que recibieron el impacto de una población que 
llega sin ser esperada.
Desde el punto de vista de la Escuela que construye un Proyecto Educativo 
Institucional y se propone una alternativa pedagógica en condiciones de desplazam ien­
to, el problema de la vida del hogar, de las relaciones que se desarrollan a su in terior 
reviste el mayor interés y se proyecta como un aspecto del currículo oculto de la vida escolar.
En el caso de comunidades rurales pequeñas es mayor el control social y la co­
municación sobre el acaecer de los sujetos que la integran. De otro lado, uno de los 
núcleos, sino el único, que permite a estas comunidades pensarse y proyectarse para 
su transformación es la vida de las instituciones educativas.
30 M agdala Velásquez Toro. Santa Fe de Bogotá 1997.
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Además la escuela cerrada en sus muros ya está siendo superada por el ejercicio 
de la educación contem poránea.
En la cultura negra y campesina del caribe colombiano y de sectores importantes 
del pacífico colombiano, la familia nuclear no ha sido una realidad social ni personal, 
se presentan familias extensas, con formación de vínculos de parentesco y funciones 
que dan por resultado una policromía de tipos de hogares.
3.3.4 El proceso del árbol. D iagnóstico de com unidad  
educativa y desplazam iento en EL Carmen de Bolivar11
N aturaleza muerta
Voy por la calle con mi maletín de antílope 
y mi billetera de becerro.
Calzo zapatos de toro 
y llevo un blusón rojo teñido de achote 
toda mi ropa fue lavada por el secreto río 
y jabones de rosa
en mis papeles rumora un viejo bosque
por momentos siento que se despereza la serpiente del cinturón
hay vestigios de clorofila en mis dientes
escribo con carboncillo de sauce
me pregunto que trozo soy del paisaje
Juan Manuel Roca
’  Martha López Castaño. Santafé de Bogotá 1998.
111
E sc u e l a  y  D e s p l a z a m ie n t o
Desde las 7 a.m., hora en que tomamos el microbús con destino al Carmen de 
Bolívar, aparece esa sensación familiar que reconoce el tinto de caña y canela 
encontrado en la venta ambulante al lado de la carretera, es un sentimiento que 
invita a compartir aunque no atravieses con nadie palabra, una complicidad en los 
gestos y las miradas, mas allá de la preocupación por los quehaceres cotidianos, por 
el trabajo y la supervivencia, no cabe duda que esta cercanía experimentada nombra 
la espontaneidad y la franqueza de estas gentes.
El m icrobús se llena y parte veloz por la vía rápida, bien pavimentada.... la salida 
desde Cartagena había sido un tanto penosa a causa del tráfico apretado que ya 
identifica las grandes ciudades, unos kilómetros atestados de camiones y tractomulas 
en línea dificultan el paso, pero al cabo del trayecto aludido, el panorama vegetal 
abre los brazos al espectáculo del bosque tropical y costeño donde la diversidad se 
exalta. Es el proemio para desembocar en un valle prodigioso pintado de pequeñas 
ciénagas, cultivos y pastos donde sobresalen incomparables los arboles que identifican la 
región.
Es imposible no sucumbir ante el embrujo de las ramas sembradas de garzas y 
pájaros reunidos bajo el sol, no maravillarse ante el cielo abierto que dibuja la 
llanura del sur de Bolívar, prescindir de la pregunta que interroga la vida que acomete 
por todas partes y que parece callar y esperar. Porque la esperanza ha sido cegada 
de un tajo en la zona, dando paso a la vio lencia que ha sembrado de odio los 
campos e instalado la muerte en la mitad del día, es la razón provisoria para la 
insensatez que ha dado lugar al terror de tantas gentes inocentes, de tantos campe­
sinos/as huyendo por la guerra en medio de un paraíso donde la pena junto con la 
belleza se hermanan.
En los Montes de María y en la Sabana de Sucre, en la década anterior, operaban 
Frentes del PRT, la corriente de Renovación Socialista y el EPL; quienes entre 1991 y 
I994 entregaron las armas y se incorporaron a la vida civil. Hoy en esta zona operan los 
frentes 35 y 36 de las FARC, el grupo Jaime Bateman Cayón, los frentes José Solano, 
y Héroes y Mártires de Santa Rosa. En el sur del departamento de Bolívar la guerrilla
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ha fijado el pago de un impuesto a los productores de oro, y supervisa las compañías 
de transporte fluvial. La presencia paramilitar está presente en la zona, las masacres, 
los asesinatos y el desplazamiento campesino es un dato cotidiano en la vida de la 
región y tiene niveles preocupantes nacionalmente hablando.
La magia también vive en las palabras, en los nombres de los pueblos y caseríos, 
en la forma de hablar de gentes, porque el ingenio define al costeño, le da cuerpo a su 
sentir y le asiste poéticamente: Malagana, Arjona, Carreto, Toronto, San Jacinto... son 
algunas de las voces utilizadas comúnmente para designar los poblados mimetizados 
entre arbustos y el polvo implacable que se adhiere a las casas. Esa misma magia que 
la literatura de Gabo ha rescatado, permanece como duende dormido en los Montes de 
María, aquellos que avistamos a lo lejos.
Allí, la tierra se levanta en promontorios perfectos, la suavidad es su propiedad, su 
característica mas notoria , los árboles que sostienen sus cumbres de sueño, son un 
adorno femenino para la piel de la tierra, un collar exacto para sus pechos.
Los Montes de María invitan a habitarlos con respeto, la caricia es el gesto más 
apropiado para encontrarlos, la ternura, el modo de relación que denega el asalto 
se nos antoja la vía perfecta para recrear un lugar de esta naturaleza que invita a 
amarlo. Se dice con frecuencia que la realidad supera la ficción y aquí podemos 
constatar el hecho, aunque esta sea una realidad convenida, un resultado de humano 
artificio, el producto de la barbarie que lo asiste. •
Traspasando San Jacinto, llegamos al Carmen de Bolívar, casi a las nueve de la 
mañana del día 30 de Octubre, la plaza está llena de hombres reunidos en círculos que 
discuten y hablan en corrillos, la alcaldía está protegida por un cúmulo de sacos de 
arena apilonados que proponen una barricada permanente; el resultado electoral y el 
conteo de los votos no se ha producido, irregularidades que tienen que ver con presio­
nes políticas tienen a la población en ascuas y ya se han registrado algunos incidentes y 
amagos violentos que han obligado a trasladar la urna que contiene los sufragios a Cartagena.
El objetivo es definitivamente el taller con los maestros y las maestras que vienen 
de las veredas concertados previamente. Contando con la fortuna de una asistencia 
masiva se inicia el taller de diagnóstico, hay que decir que hay cierta aprehensión por 
las dificultades que presenta la región para hablar directamente, no conocemos las
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presiones sobre los maestros y maestras o las amenazas que tienen que soportar, 
pero decidimos hablarles claro, hacer público el objetivo para construir un modelo 
educativo conjuntamente con ellos y ellas que sirva de carta de navegación para el 
trabajo con los niños, las niñas y jóvenes en situación de desplazamiento forzoso, 
después de haber v iv ido cond iciones extrem as de dolor y v io lencia  es necesario 
construir un PEI que los involucrase, una comunidad educativa digna del compromiso 
con la vida y el restablecim iento del tejido social.
Ya el Secretario de educación había informado sobre el número total de maestras 
laborando en Carmen de Bolívar: hay 298 maestros presupuestados en el Municipio 
por Decreto, pagados con recursos del situado fiscal, 42 docentes de un colegio de 
secundaria municipal en diversos grados, hay otros 42 maestros/as vinculados por 
necesidad de servicio por licitación o contrato, en la escuela no formal hay 7 maestros/ 
as, por b o n ific a c ió n  hay 45 a los cua les  se les paga una sum a in fe r io r  a la 
correspondiente para su categoría, trabajan en un convenio de bachillerato para el 
sector rural en educación para adultos. Por el convenio del municipio con el FIS hay 
43 docentes, el total de maestros /as es de 477 que no están discrim inados como 
mujeres y hombres, pero la m ayoría son m ujeres en primaria. Hay un tota l de 61 
establecim ientos educativos, el 21 en el sector urbano y 40 en el sector rural.
Según los datos suministrados por los(as) docentes se puede apreciar que el 
fenómeno del desplazam iento es crítico, y requiere un proceso de reconstrucción 
paciente de la identidad no sólo física, sino también de atención psicosocial y afectiva 
en todos y cada uno de los niños y niñas que componen la población escolar despla­
zada. La problemática es enorme si se tiene en cuenta que el diagnostico arroja falta 
de reconocim iento e intolerancia entre los mismos maestros y maestras, competitividad 
y discrim inación en relación a la pertenencia urbana y rural, monopolio de la informa­
ción en cuanto a la capacitación, y po litiquería, acaparamiento de varios campos 
administrativos en una persona y/o grupos de personas. Discriminación del personal 
idóneo en la región que permanecen desempleados. No hay trasparencia en los con­
cursos, no hay solidaridad y existe discrim inación con los m aestros/a desplazados. 
Existe además discrim inación por género, credo religioso (es evidente la presencia 
de otras religiones en el lugar y la nueva incidencia de estas en la comunidad), ade­
más de la valoración racial del blanqueamiento que refuerza el poder y evita el reco­
nocimiento y la pertenencia grupal. Si a esto se suma la incapacidad de manejar el 
conflicto que poseen los maestros/as, asunto que revierte en falta de comunicación,
114
L a  In v e s t ig a c ió n
traducir en ofensa la critica parece ser el modo más evidente de asumir el conflicto lo 
cual nos pone frente la necesidad de una reformulación ética de las identidades que 
tenemos, como punto de partida crucial del trabajo a realizar en el Carmen de Bolívar.
Nuestro país es un limite en muchos sentidos, una falla geológica recorre la 
geografía, los acontecim ientos vinculados a la vio lencia son todos límites, excesos 
que tocan directamente nuestra identidad despojándola de la coherencia y la seguridad 
que creemos tener, las condiciones de dolor a los que hemos estado expuestos/as 
desvirtúa la integridad yoica, hace sucumbir el sujeto. La tesis básica que se concluye 
de un proceso de diagnóstico como este, es la necesidad de innovar paradigmas 
para redefinir la vida, poniendo a prueba una pedagogía novedosa para construir las 
identidades éticas que queremos, se trata de innovar una metáfora de la tierra que nos 
identifique, de la propia tierra que recorre la geografía diversa de nuestro territorio 
nacional, se tra ta de recuperar la metáfora móvil que hace nuestras identidades 
rescatando el sentido de la tierra y el enigma vital, la tierra que nos vio nacer queda 
gravada de modo indeleble en los sentidos que la reconocen, la comida, los frutos, los 
olores y sensaciones que trae la tierra son pruebas efectivas de nuestra definición...
Recuperar el sentido de la tierra significa inscribir de nuevo la tierra en nuestros 
cuerpos a fin de proveernos una formas nuevas de individuación. La característica 
mas especifica de la geografía del Carmen de Bolívar son sus árboles, no existe un 
sólo dibujo de los niños y niñas que asistieron al taller que no hubiese evocado los 
árboles, pero tenem os un modo programado y mental de corta r los procesos, el 
movim iento mas propio de la vida que no es divisible ni compartimentable. Borges 
decía que cometíamos un error esencial al sustantivar el árbol, si queremos nombrar 
el proceso que le asiste, tendríamos que utilizar un verbo, Verdear, para designar la 
conversión continua de la luz, que hace la fotosíntesis, el ejercicio de creación que 
implican las flores y los frutos, la mutación de las hojas, todo lo que implica el proceso 
que es en sí mismo un árbol. Se trataría de deconstruir esa comprensión racional tan 
restringida que hemos heredado de las ciencias naturales de la cual se desprende 
esa división del árbol en raíz, tallo, hojas, flores y frutos y sobre la cual se erigen unas 
metáforas pedagógicas que nos atan a una moral de la raíz, para anclarnos a la culpa 
y evitar la responsabilidad. Todo Árbol que nace torcido, jamás se enderezará es uno 
de los enunciados que mas reconocemos como maestros/as.
Inscribir el animus del árbol en nuestros cuerpos es redefinir la vida, invirtiendo
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el programa de los Derechos Humanos, porque los derechos de tercera generación 
tienen que ser los de primera en nuestro país, y no sólo por la importancia orgánica 
que cobra la ecología, además porque es desde lo simbólico que podemos restaurar 
el te jido  socia l en jirones después de tanta vio lencia, em ulando el nacim iento 
renovado que redime la culpa e impide la retaliación.
Los niños y las niñas tienen que saber que nuestros cuerpos como los árboles 
están hechos del principio que nutre la vida y hace volver lo nuevo, es una renovación 
permanentemente, pero este conocim iento es un aprendizaje paulatino que implica 
dejarse poseer por el árbol que habita la sabana, y corona los Montes de María, 
porque la m etáfora del árbol nos hace recuperar ese sentido de la tie rra  del que 
hemos sido despojados por la acción de esa distancia que hemos interpuesto entre 
nosotros y la realidad, por esa verdad única que hemos extraído de la voluntad de 
homologar las diferencias y la vida, mediante el ejercicio discreto de las oposiciones 
y de las disyunciones operadas a partir del lenguaje.
Una de las dificultades que anotan los maestros y maestras es la falta de una 
franca comunicación con los padres, madres y familiares, para poner una queja o un 
reclam o sobre sus h ijos/as hay que m edir las palabras, cuidar el modo com o se 
dirigen a ellos debido al conflicto armado, no se saben las implicaciones de las reco­
mendaciones, se está en un estado de incertidumbre. Esto ha incidido negativamente 
en una verdadera coordinación de las actividades realizadas en el colegio y los padres 
y madres de familia, en proyectos conjuntos.
Lo primero que se produce cuando aparece la guerra, es la ruptura de la confian­
za humana, cualquiera puede ser informante, cualquiera puede ser un sapo y pertene­
cer al bando contrario de aquel en que se deposita la simpatía. Uno de los objetivos 
principales de la guerra es recoger información, de ahí la tortura y el maltrato en aras de 
este objetivo, la exposición simbólica de los cadáveres para amedrentar la población 
con el propósito del escarmiento. Desarticular la guerra es restaurar la confianza, cons­
truir un clima de relaciones novedosas, un circuito permanente de grupos y redes de 
hombres y mujeres que se declaren y autonominen constructores/as de paz, es un 
trabajo paciente, de lectura, de escritura, de acciones que involucren los padres y 
madres de familia, y en general a la comunidad.
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E! diagnóstico también recoge lesionadas las relaciones familiares, hay mucha 
violencia intrafam iliar como en el caso de Bocas del Atrato, el maltrato no sólo es 
físico, es también psicológico, algunas fam ilias obligan a los niños/as a trabajar en 
muy temprana edad y algunos abandonan la escuela apremiados por las obligaciones 
económicas, adicionalm ente se observa que en época de cosecha los niños y las 
niñas quedan solos bajo la única responsabilidad de la escuela, cualquier cambio de 
actitud de los jóvenes debido a nuevas búsquedas es en todo caso abordado de modo 
autoritario por los padres o madres, responsabilizando a la escuela de lo ocurrido.
Generalmente los alumnos están mas capacitados que los propios padres, mu­
chos de ellos son analfabetos lo cual crea una brecha generacional muy grande. De 
aquí se deriva la necesidad de impulsar la escuela de padres. Luchar por la formación 
de los padres y madres de fam ilia  restando fuerza a la inequidad, a la asimetría 
presente en los hogares. La propuesta que se quiere hacer a los maestros/as tiene 
que ver con la construcción de identidades, con una propuesta de género donde se 
trabaje el tema de la diferencia, identidades por generaciones, jóvenes, niños, niñas 
etc, se trataría de abordar dos procesos que tienen que hacerse al unísono: deconstruir 
los imaginarios dominantes donde se promueve la exclusión, la marginación, la falta 
de reconocim iento, y construir a su vez una alternativa simbólica y cultural que provea 
una salida individual y colectiva para el disfrute de la dignidad humana dando vía a la 
construcción de la paz.
Actualmente se puede constatar la pérdida de la autoridad del profesor/a en rela­
ción con las décadas de los 50 y 60s, los padres depositaban en ellos hasta el castigo de 
sus hijos/as, prácticamente y después de la constitución de 1991, muchos no se atreven 
a reprender a los alumnos por miedo a la tutela, lo cual es bueno porque obliga al 
profesor a autoevaluarse.
Los cambios en relación a la idea nuclear de familia, su reemplazo por la familia 
extensa y la jefatura de hogar femenina es una de las características propias de los 
hogares como un fenómeno mundial que tiene su especificidad zonal y territorial, la 
violencia ha contribuido a acrecentar el fenómeno, siendo urgente el trabajo pedagógico 
que implique otra mirada en relación con los valores, porque está en juego su modifica­
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ción, en términos sociales, culturales y simbólicos, hasta el punto que podamos dife­
renciar entre la moral y la ética, entre la autoridad y el autoritarismo, establecer el 
punto de encuentro entre los deberes y los derechos, entre la responsabilidad y la 
autarquía donde juega una función clave la pregunta por la dificultad y la apuesta por 
la im aginación para así apropiarse de un nuevo modo de relacionarnos fam iliar y 
socialmente. ( a ello se refiere la ley 115 como innovación pedagógica y creación de 
v a lo re s ).
En relación a proyectos de aula o de otra clase que tienen en las escuelas, los 
maestros y maestras se refirieron a grupos musicales, restaurante escolar, escuela 
para padres, catequesis, proyectos ambientales, reciclaje, reforestación y ornamen­
tación, en cuanto a las propuestas pedagógicas, se habló de conferencias, talleres, 
actos cívicos, charlas y convivencias, sin embargo estas ideas no están sistematizadas, 
no existe una cultura de proyectos involucrada de hecho en la educación, hay todavía 
un gran desconcierto al respecto, no sólo en la elaboración de los proyectos, sino 
también en la gestión de los mismos, lo cual incide negativamente en la construcción 
del PEI, algunos de los maestros/as manifestaron una falta de claridad al respecto de 
los fines que persiguen las autoridades educativas de la región y lo que ellos/as piensan 
y esperan, las autoridades educativas es poco lo que hacen para resolver los problemas, 
hay gran negligencia y falta de solidaridad.
Pese a todo esto, es alentador observar la claridad que ellos y ellas tienen con 
respecto a los objetivos que se plantean, Los fines de la comunidad y de la escuela 
tienen que ver con un proyecto para parar la violencia, para lograr mas empleo para 
sus habitantes, para que haya mas acercamiento entre escuela y comunidad, han 
podido constatar que los padres y madres de familia buscan que sus hijos e hijas se 
preparen para desempeñarse en medio de un ambiente de paz y respeto mutuo, han 
logrado consolidar los comités, las juntas directivas para que gestionen ante las autori­
dades, buscando una solución a los problemas en situaciones al alcance, se han 
hecho algunos logros, es destacable la acción para conecta r la energía, se han 
realizado campañas para recoger útiles para los niños y las niñas desplazados, en el 
momento de la emergencia y la avalancha a través de las escuelas se recogió ropa, 
zapatos y otros bienes de prim era necesidad, no obstante los recursos son muy 
limitados y sus demandas no han tenido respuestas, nosotros creemos como ya se ha 
anotado que falta ese trabajo conjunto para sistematizar sus proyectos.
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En relación con el gobierno escolar, ya existen personeros estudiantiles, conse­
jeros de padres, etc. además de que las escuelas cuentan con consejos académicos 
y directivos que se nombran por elección popular, por asambleas o por votación secreta 
con delegado de la personería con el acta correspondiente, pero existen dificultades 
porque todo llega hasta la elección, porque hay miedos y se temen represalias, no hay 
todavía la cultura democrática, fa lta el respeto y el reconocim iento de los derechos 
que siguen siendo formales. Adicionalmente falta la confianza en lo que se hace, la 
idea de que el PEI es contingente y puede cambiar por remociones en el ministerio de 
Educación, la creación del gobierno escolar no garantiza el ejercicio democrático, 
los/as profesoras se sienten vigilados por el personero y no se ha dado el apoyo ni el 
espacio pertinente para la acción que debe desempeñar, Si un PEI se construye sobre 
la base colectiva de trabajo y consulta mutua, podemos ver que entre la claridad 
teórica que se tenga y la realidad que tenemos hay un verdadero abismo que hay que 
superar.
3.3.5 C iudad y cam pam ento. Escuela, currículo y  desplazam iento . El 
Carmen de Bolivar32
¿Quién no ha oído el estribillo de la canción del maestro Lucho Bermúdez? :
“Carmen querida, 
tierra de amores 
hay luz y ensueño 
bajo tus soles 
tierra de placeres 
de luz y alegría 
de linda mujeres 
Carmen tierra mía”
Ese medio de asociar la música popular con los territorios sociales y geográficos, 
es tal vez una de las formas de establecer una línea divisoria entre las “vie jas” y “nuevas”
32 Manuel Restrepo Yusti. Santa Fe de Bogotá 1998
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producciones sim bólicas que han construido diversas generaciones de colombianos 
(as) y en particular los habitantes del Carmen de Bolívar.
Ese modo de asociación im aginaria se ha ido extingu iendo poco a poco; el 
significante ya no concuerda con el significado. Para el caso de la música popular a 
que se hace re fe rencia , su producción ha sido desp lazada por otras lógicas que 
obedecen a referentes modernizasteis descontextualizados, y esa “tierra de placeres" 
atraviesa por situaciones en la que los antagonismos de toda índole la han convertido 
en un escenario que se bambolea entre el duelo y la desesperanza, entre un híbrido 
de una aparente m odernización y una premodernidad estancada.
Por eso la sorpresa, se hace mayor cuando nos acercamos al Carmen de Bolívar. 
A la afanosa búsqueda para entender lo que sucede allí se contrapone la fugaz 
percepción de un entorno im pactantem ente bucólico que bordea la hondonada en 
que se extiende la ciudad de Este a Oeste.
La belleza de los Montes de María y la fertilidad de las colinas que sirven de 
marco al entorno urbano del m unic ip io, o frecen una panorám ica que igua lm ente 
conecta imaginariamente al visitante con el estribillo de una canción vallenata:
“En enero 
José se encontró 
un mochuelo
en las montañas de María 
y me lo regaló 
para la novia mía”
Esa misma producción simbólica de la que antes de habló y expresada en los 
versos de porros, puyas y vallenatos, es la que con anterioridad a la llegada de la 
ciudad, permite al visitante ubicar en el entorno rural del Carmen a una estirpe cam­
pesina que por muchos años ha nutrido las redes económicas, culturales y sociales 
entre la ciudad y el campo y que como lo dice la canción con el simbolismo propio del 
imaginario popular “regalaba mochuelos” para los galanteos y amoríos, significando 
con esto una dimensión cultural signada por la solidaridad, la afectividad y la compe­
netración con su entorno.
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Son estas mismas gentes las que se encuentran convulsionadas por los efectos 
de un proceso de violencia de consecuencias impredecibles que tipifican una situación 
lamentable y dolorosa. Pareciera que en lugar de los atardeceres adornados por el 
rojo de los cámbulos y la sombra de los “mamones” que tradicionalmente han acom­
pañado las viviendas campesinas se precipitaran señales de dolor y de desolación 
que solo es posible captar en las palabras entrecortadas de quienes han llegado a la 
ciudad desplazados por la violencia en las zonas rurales.
Recorrer las calles del Carmen de Bolívar, permite intuir que lo que pudo ser un 
proyecto de ciudad que perm itiera el beneficio de ser un lugar de encuentro entre el 
c ircuito de producción agrícola y su correspondiente modo de vida cam pesina y el 
circuito de distribución y consumo que acompaña la vida urbana, ha devenido en una 
especie híbrida de realidad citadina empobrecida que impacta al visitante.
Y es precisamente en ese espacio urbano cruzado por innumerables contradiccio­
nes que afectan la calidad de vida de sus habitantes donde se ha venido configurando 
poco a poco una especie de “campamentos” habitados por gentes que huyen de la vio­
lencia y de la pobreza.
Esa metáfora de “campamento" está construida bajo la lógica que caracteriza a un 
sector de sus nuevos pobladores (los desplazados) como huéspedes que nada saben 
sobre su destino, que ven a la ciudad como un sitio de paso, en el que el anfitrión que 
debe ser el Estado, muestra permanentemente la precaridad para procurar el más míni­
mo elemento de seguridad y confort a sus nuevos huéspedes.
Se evidencia allí un proceso que con variadas formas dejó a la deriva un proyecto 
de ciudad que no encontró cabida en la mente de unas pocas familias rentistas pertene­
c ien tes  a la é lite  local, que pa radó jicam e n te  se han nu trido  p o líticam e n te  del 
clientelismo y de la extracción de plusvalía con que se relacionaban con sus ahora 
indeseados visitantes, pequeños y medianos propietarios de tierra y productores de 
tabaco, yuca, ñame, aguacate, sorgo y maíz, provenientes del Salado, Macayepo, San 
Isidro, Verdum, Jesús del Monte y Hato Nuevo.
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Es en ese entorno donde se hace más notoria y contradictoria la emergencia 
que se vive con ocasión del desplazamiento de las gentes del campo. Por que a decir 
verdad este fenóm eno perm ite d im ensionar las carencias in fraestructurales de la 
ciudad en materia de salud, educación, vivienda y de espacio público, agravadas por 
las formas de exclusión y discriminación que son propias de la pérdida de referentes 
de solidaridad de una sociedad en crisis.
El significado más radical de esa metáfora del “campamento” se puede ilustrar 
por las te n s io n e s  en tre  lo que se pod ría  llam ar la “d e s te r r ito r ia liz a c ió n ” y la 
re te rrito ria lizac ión ” . Dichas categorías están referidas a la pérd ida de la “ relación 
natural” de la cultura raizal con los territorios geográficas y sociales, sin que exista la 
certeza de una relocalización defin itiva que perm ita la construcción de nuevas pro­
ducciones simbólicas de lo que significa “habitar” y soñar de futuro; ese es el drama 
de los desplazados.
Por eso, esa especie de “campamento" se constituye entonces en una entrada a 
la sin salida, es el espacio por excelencia del “desarraigo” . Allí no es posib le la 
organización de los escenarios culturales, de pertenencia, ni los cruces constantes 
de id e n tid a d e s , puesto  que la in ce rtid u m b re , la exc lus ión , la in to le ra n c ia , la 
discrim inación y la falta de oportunidades no permiten preguntarse por las a lternati­
vas que pudiesen ayudar a reconstruir las relaciones materiales y simbólicas de los 
grupos desplazados, en el sentido de percibir los nuevos elementos de una identidad 
unida al nuevo territorio, que por fuerza mayor han de repoblar estas gentes.
Allí en este espacio vacío de sentido se impone el doloroso duelo de la pérdida y 
de la derrota que se instala como signo fatal y que se abandona a la suerte de una 
lógica de guerra que sigue operando, esta vez para amenazar y frustrar los proyectos 
de un posible retorno.
A esto se suman unas condiciones de miseria que niegan absolutamente todo, lo 
que antes pudo ser un disfrute de la vida, del aire puro de los campos, el verde de los 
sembrados, de la esperanza de la cosecha y del canto de las aves. Se ha instalado en 
las vidas de estas gentes una nueva relación con el entorno: se trata de una especie de 
ecología de la miseria. De tal suerte que habitar ciudades como esta en tales condicio­
nes se ha convertido en un proceso de aislamiento en un espacio privado cada vez más 
miserable.
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Esta ecología de la miseria, que no es exclusiva de los grupos desplazados, pero 
que se asentúa más por esa condición, es la que permitió a los niños (as) desplazados 
de diferentes zonas campesinas a la cabecera m unicipal del Carmen, expresar sus 
experiencias bajo la forma ingenua del deseo que aún no ha descorrido el velo de una 
realidad que supera sus propias fugas imaginarias y juegos infantiles.
Porque de la experiencia con personas desplazadas es necesario diferenciar el 
juego de simbolismos que cruzan el imaginario tanto de niños (as) como de adultos. 
Para estos últimos la muerte, y la violencia paralizó sus proyectos de vida. Para los 
primeros el nuevo espacio (en este caso el espacio urbano) es por un tiempo provisio­
nal la negación pasajera de su vida rural, envolatada o distraída por la novelería de los 
mensajes y códigos de las redes de comunicación masiva que los conecta con des­
conocidos héroes v irtua les : actores, deportis tas y anuncian tes de productos de 
consumo.
En medio de esos procesos de descubrimiento infantil de lo nuevo el hambre y 
la insatisfacción de las necesidades primarias son uno de los signos reveladores de 
que ‘‘algo anda mal” , el otro signo es el recurrente recuerdo del horror sufrido durante 
los episodios vio lentos que motivaron su desplazam iento y que m omentáneamente 
lucha por desvanecerse ante la novedad de los acontecimientos cotidianos que ofrece la 
ciudad.
Por eso el impacto de este proceso, en niños (as) es lento y amortiguado por el 
efecto de sus fantasías. Pero un poco más tarde, la ruptura de dicho circuito de produc­
ción simbólica infantil, term ina por producir un efecto doblemente doloroso: la ecuación 
fantasía, niñez, ciudad, se va desvaneciendo ante los retos que imprime la construcción 
de un nuevo proyecto de vida y las emergencias y necesidades de sobrevivencia, des­
plazan el goce, el juego y la fantasía propias de su edad.
En palabras de los adolescentes y niños encuestados aquí está la percepción de 
su situación.
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I. La reconvención de la exclusión
En medio de una celebración del “día del niño" que  acompaño el encuentro del 
equipo con este grupo de niños y niñas y adolescentes, se encontró una realidad 
asombrosa que perm itió leer la complejidad de un proceso de resistencia infantil y 
juvenil a la exclusión que los nombra y discrimina con el térm ino de "desplazados".
Fueron ve in tic inco (25) voces las que narraron sus “ im ag inarios” lugares de 
origen. El 68% de ellos (15) de los 25 encuestados expresaron que su procedencia 
tenía nombres de ciudades y sitios remotos, lejanos al entorno real del que procedían: 
B/quilla, Santa Marta, La Guajira, B/manga, Sincelejo y el genérico nombre de la 
sierra.
Cinco (5) prefirieron callar, tres (3) expresaron que no se acuerdan, solo dos (2) 
nombraron con precisión su origen.
Esta compleja realidad de reconvención de la exclusión demuestra que el proceso 
de duelo de lo acontecido no ha sido procesado. La resistencia contra el señalamiento 
excluyente, contra el temor al peligro de ser reconocido como desplazados, contra la 
posibilidad de sentirse d iferentes ante sus pares, es un mecanismo que ilustra el 
desalojo y abandono de una identidad que se desvanece por las presiones, el hostiga­
miento y el intercrusamiento de actitudes excluyentes
2. Lo que ofrece la ciudad
Suena bastante paradójico que para la niñez desplazada la ciudad aparezca como 
un escenario que ayudado por los medios de comunicación procura a los recientes hués­
pedes los elementos que alimentan una especie de “novelería ” que les trasmite una 
idealización romántica de cuentos de hadas en forma de telenovelas, la fascinación de 
relatos terroríficos a través de las crónicas policiales, todo ello basándose en las estruc-
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turas narrativas del melodrama y la comedia, de la em isión de noticias, del humor 
negro de los magazines, en fin, de las variadas formas para describir héroes y antihéroes 
dentro de un contexto de acontecim ientos artificiosos que transgreden el “orden natu­
ral de las cosas". •
Estas características hacen de los medios masivos de com unicación, la gran 
competencia a la narrativa tradicional, a los mensajes de la música autóctona y a todo 
el circuito de producción simbólica, elaborado en un entorno diferente al de la ciudad. 
Se tra ta  de una com petencia desigua l que produce un efecto de d istanciam iento 
artificioso que no es fácil de resignificar (esta sería una de las funciones que debe 
cumplir la escuela y el maestro) en las condiciones que se analizan en este ensayo.
Pero el otro lado de la moneda, muestra paradójicamente, que también los medios 
de comunicación y pueden ser vehículos para difundir el conocim iento de los derechos 
que les han sido incautados, y para mostrar procesos sim ilares que se han producido 
en otros lugares y frente a los cuales mediante la organización colectiva se ha logrado 
el reconocim iento del problem a del desplazam iento por parte de los organism os 
estatales y privados que adelantan políticas en favor de estos grupos. (No profundizamos 
en otros aspectos que tiene que ver con los aportes de teóricas como Martín Barbero 
que llaman la atención sobre los excesos y peligros de la satanización a los medios).
Igualmente, la calle como sitio de encuentro, de juego y del azar, va delineando 
el descubrim iento de lugares disím iles en donde se ubican las órbitas de distribución 
y consumo de la lúdica urbana que permite por un tiempo la aparición del asombro 
ante lo novedoso y de la pregunta por lo otro, como un distractor para estos pequeños 
actores. Pero poco a poco aquellos irán descubriendo que lo que queda de todo esto, 
no es más que la sensación frustrante que resulta de una inversión fundamental que 
se va operando en estos sujetos sociales: el cambio del actor por el de espectador 
empobrecido material y  espiritualmente.
Sin idealizar al extremo la producción lúdica del niño (a) campesino (a) es posible 
tener la certeza de que en su entorno natural, y aún con los medios precarios para lo­
grarlo, la diferencia es exactamente la que ya ha sido nombrada, en el campo el niño es 
el actor por excelencia de sus descubrim ientos lúdicos, o al menos la tradición misma 
que lo introduce en este mundo hace parte de su propio ethos cultural; caso diferente a 
su experiencia con los medios masivos de comunicación, y con la noción de espectáculo
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que encuentra en un tipo de ciudad como la que describe en donde el goce 
está mediado por el factor económico.
A manera de anécdota podría narrarse que durante las visitas al Carmen, 
encontramos un nivel altísim o de audiencia de la radio extranjera y una sor­
prendente te leaud ienc ia , que ha producido una m anera m uy particu la r de 
expresiones que nutren el lenguaje cotidiano. Pareciera que la producción 
simbólica que alimenta el lenguaje se mueve artificiosamente, hay equipos de 
fútbol que se llaman las Juanas (como en la telenovela de moda). Los apodos 
que m anifiestan pre ju ic ios frente a la masculinidad o la fem in idad tienen el 
mismo comportamiento. De esto no se escapan ni los recién llegados.
El desarrollo del mundo de la vida es el encargado de ir produciendo un 
efecto que se disputa la interpelación a la agobiante realidad despojada de 
toda fantasía. Por ejem plo la relación asimétrica entre este tipo de ciudad y 
naturaleza permite ir constatando lo que en este ensayo se ha denominado la 
ecología de la m iseria.33
Para el niño (a) campesino los arroyos que riegan el Municipio del Carmen 
como arroyo Hato Nuevo, San Jacinto, Arroyo Sin Cabeza, Macayepo etc.) tienen 
un valor innegable para el consumo del agua, los regadíos, los abrevaderos del 
ganado, para la pesca y la recreación. En cambio en el escenario urbano, el 
arroyo A lférez que recorre la cabecera municipal, es símbolo de peligro, de 
avalancha, de inundación y de plagas. Tal vez las mentes campesinas de los 
recién llegados, no alcancen a entender que una distribución inequitativa, colocó 
sus pequeñas casuchas en sus orillas y que en dicha distribución hay una lógica 
que no deviene de la naturaleza, sino de la organización e intereses de ciertos 
grupos humanos y del abandono del Estado34.
33 No sobra la explicación de que en ningún momento este diagnóstico está construido bajo una concepción que niegue ia 
existencia de la ciudad. Como un proyecto cultural de gran alcance en la historia de la humanidad, o como tuente de bienestar 
y  conivencia. Por ello remitimos a especialistas en la materi a que presentan otras posturas sobre el tema.
34
Dichas apreciaciones complementan lo dicho en el pie de página anteior.
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Pero igualmente las calles del Carmen, en su mayoría polvorientas por efecto del 
barro que arrastran los arroyos o por la falta de pavimento también son vistas de otra 
manera poco grata por los niños y niñas. Tal como lo dice un psicoanalista italiano 
los peligros del bosque de Caperucita se han trasladado a la ciudad.
El lobo feroz (llamado ahora violencia, inseguridad) está siempre en asecho. La 
mayoría de voces de los entrevistados, nombran el miedo y el peligro que amenaza el 
entorno urbano.
Estos son los elementos que se consignan en esta especie de ecología de la 
miseria de donde emerge el hombre como depredador y la ciudad como el bosque del 
peligro. En palabras de un adulto desplazado el “remedio resultó ser peor que la enfermedad".
3. La segunda Reconvención: El desarraigo m uestra su verdadero  
rostro.
Todos estos aspectos corroborados por la experiencia cotidiana hacen que esas 
primeras impresiones sobre la ciudad sufran un proceso de reconvención. La ciudad 
que p rim e ro  re p re s e n ta b a  la  llenu ra  (de m ensa jes , s o rp re sa s , de ap a re n te s  
oportunidades),se va convirtiendo en vacío.
Los niños y niñas hablan de la ciudad sin árboles, la c iudad sin ja rd ines, la 
ciudad sin pájaros, sin sem brados que conduzcan a la sombra acogedora, son las 
expresiones más comunes para caracterizar la ciudad que utilizaron nuestros entre­
vistados.
De suerte que esa expresión de ecología de la miseria antes mencionada se ex­
presa en la percepción unánime en la ausencia del “árbol” , palabra que para nuestros 
interlocutores representa un significante que en sus propias palabras recrea una pedagogía de 
la vida misma como lo demuestra el ensayo de Marta López: El proceso del árbol. Diagnóstico...35
35 Véase Martha López. Opc. Cit.
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Los ejes espaciales en que transcurre la cotidianidad son nombrados desde el 
vacío y desde la ausencia:
El eje habitacional es nombrado desde referentes como “no me gusta el patio de 
mi casa” . La razón para ello es que no hay árboles ni plantas. Habitar en la ciudad los 
han privado de la huerta casera, del patio donde crecen mamones y aguacates. Es 
decir los han privado del árbol tutelar que va mostrando su proceso evolutivo de crecer, 
de florecer y de dar frutos.
Las opiniones referidas al eje educativo, muestran iguálmente, esos vacíos que 
remiten a la relación con la naturaleza. La arquitectura de las escuelas muestran la 
pobreza espiritua l de un Estado que perm ite esos diseños y cuya sem ejanza con 
cárceles y panópticos es asombrosa.
Más del 75% de los encuestados dicen, refiriéndose a los centros educativos a 
los que asisten, que desean un espacio para caminar y correr y que desearían “subirse 
a los arboles” . No faltan expresiones de una poética incomparable cuando expresan 
deseos de poder “acostarme en la yerba y mirar al cielo”.
Sin dejar de desconocer el esfuerzo que han hecho las escuelas del Carmen 
para a lbergar a los niños y niñas desp lazados (as), es preciso destacar que las 
condiciones locativas y de recursos para solucionar las expectativas y necesidades 
de estos niños (as) son precarias, por no decir inexistentes. Solo la so lidaridad 
desplegada por los maestros ha sido un paliativo para dicha situación.
4. Lo que ofrece la escuela.
Muchos pedagogos contemporáneos coinciden en señalar que “currículo es todo 
lo que sucede en la escue la" y como una sorprendente coincidencia los niños y las 
niñas desplazados(as) de las zonas rurales del Carmen, desprevenidamente hablaron 
de la Escuela Urbana y de todo lo que en ella sucede. Desprevenidamente porque en 
el ámbito de sus imaginarios infantiles no hay lugar para denominaciones que ante­
pongan a la palabra escuela ninguna expresión que les recuerde su situación de 
desplazados.
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Esta maravillosa coincidencia se acerca a la concepción que guía a este trabajo: 
las crisis y emergencias sociales permiten una lectura de esa selección del amplio o 
restringido espectro de conocimientos, actitudes y valores, que quienes seleccionaron 
contenidos, actividades y objetivos, ofrecen a los niños y niñas que hacen parte de la 
institución.
Desde este punto de vista es posible constatar que efectivamente la experiencia 
escolar perm ite confirmar un conjunto de expectativas que son profundamente más 
poderosos y de larga duración, que aquello que los currículos explícitos de cualquiera 
de estas instituciones públicamente plantean.
Para ellos (los encuestados) el orden de prioridades de lo que debe hacerse en 
la escuela está expresado de la siguiente manera:
“Lo que más me gusta es la ayuda que nos dan”.
“La comida en el restaurante”
“Jugar con los profes y compañeros”
La amistad de los prof es”
“El cariño y el amor”
“Sentirme feliz”
“Tener actividades”
“Montarme a las palos (árboles)’’
“Conversar y reírme”
“Compartir con mi mejor amigo”
“Que nos saquen al patio”
“Que me entiendan”
Lo interesante de esta especie de manifiesto es la posibilidad de deducir que los 
componentes de esas subjetividades que expresan tales expectativas se instauran en el 
cruce de múltiples componentes, que aparentemente son discordantes, pero que en su 
trasfondo plantean una demanda integral para su atención.
Entre el acto de pedir com ida, cariño, com prensión, fe lic idad y juego con el 
componente de poderlo compartir con el mejor amigo o con el profe, está implícito el 
referente que permite preguntar por la relación que existe entre el currículo manifiesto 
o explícito y el currículo oculto.
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¿Hasta que punto el cariño y el afecto está planteado explícitamente en esa 
selección cultural con que la escuela desarrolla su currículo?. En otras palabras, ¿ 
son conscientes los maestros (as) de la apremiante necesidad de recurrir a variadas 
estrategias para devolver la sonrisa y la esperanza a quienes además de ser niños y 
niñas han sufrido el terror de la guerra, o de quienes se enfrentan a las guerras y 
violencias cotidianas del maltrato infantil?.
Se trata entonces de pensar que el proyecto cultural para la escuela colombiana 
deberá trabajar en la reconstrucción de las relaciones humanas desvertebradas por 
el ejercicio continuo de la violencia física y simbólica, de la vio lencia política guerri­
llera y/o paramilitar.
La intensidad y la prioridad en la utilización de Dispositivos de Emergencia  de­
ben ser constantem ente analizados según la situación coyuntural que se presenta. 
De esta manera la escuela debe estar preparada para los tiempos de la paz como 
para los tiempos de la guerra.
El currículo debe estar cruzado por el interés de compenetrarse con el mundo 
de la infancia, de lo ético, de lo estético, de los derechos humanos, y por todo lo que 
pueda representar la preocupación por el orden de la angustia, la locura, del dolor, de 
la pobreza, de la muerte y de la desesperanza. Si esto fuera realidad la escuela estaría 
preparada para enfrentar situaciones como las que son objeto de este diagnóstico.
Pero es el otro lado de la moneda el que permite constatar estos aspectos que se 
acercan más al currículo oculto. Al respecto los niños (as) dicen lo que no les gusta:
“Que nos regañen”
“Que nos griten”
“Que nos maltraten”
“Que los profesores sean amargados y que utilicen la clase de educación 
física como castigo”
“Que nos manden hacer aseo solos” (para diferenciar las formas coopera­
das y voluntarias de hacer este tipo de tareas)
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En palabras de estos interlocutores hay una perspectiva de proponer un tipo de 
maestro (a) que se vea obligado a deshacerse de sus armaduras invisibles de soldados que 
tienen como lema: "La letra con sangre entra”, de despojarse de un lenguaje que agencia el 
poder autoritario sobre el aula; y que en lugar de eso sepa reír y compartir con sus alumnos.
Traduciendo esto a un lenguaje pedagógico, lo que los niños reclaman es aquello 
que los pedagogos han llamado dimensión afectiva, lúdica y estética del planteamiento 
curricular.
De esta dimensión se derivan otras que tienen que ver con el amor a la naturaleza, 
con una ecología del entorno y del propio ser humano.
Clasificando sus respuestas encontramos un registro de expectativas que remiten 
a una compleja red de experiencias vividas por estos seres. La clasificación que se 
hizo tuvo en cuenta el ensayo de Felix Guatari. LAS TRES ECOLOGÍAS. Pretextos. España. 
1996.
EL REGISTRO ECOLÓGICO DEL MEDIO AMBIENTE 
VISTO POR LOS NIÑOS(AS)
N O  M E  G U S T A M E  G U S T A
-Pelear - Que los demás sena amables y cariñosos
- Las mentiras - Que jueguen
- Envidiarle la vida a otro - Que cuenten chistes
- Buscar problemas - Que sean alegres
- Que me griten - Que me entiendan
- Que me regañen - Que me corrijan
- Que me corrijan delante de mis - Que hagamos actividades
compañeros - Que nos pongan a hacer dibujos
- Que los maestros parezcan amargados - Conseguir la paz
o que estén de mal genio
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E L  R E G IS T R O  E C O L Ó G IC O  D E  L A S  R E L A C IO N E S  H U M A N A S  
V IS T O  P O R  L O S  N IÑ O S  Y  N IÑ A S .
No m e gusta Me gusta
- Que no nos dejan hacer recocha
A ello agregan sus preguntas por su sexualidad, por 
su afecto, por su ritmo para aprender como 
elementos que a veces desconoce el maestro
• Caminar y correr
• fíntar
• Contar cuentos y chistes
• Ser simpático
• Ser atento
• Brindar cariño y respeto
• Conpartir
• Ser feliz
•  Conversar y reírme
• Compartir con mi mejor a/nigo
• Recibir educación sexual
• Comprar
•  Respetar a los padres
• Buscar a Dios
• Tener una tienda
E L  R E G IS T R O  E C O L Ó G IC O  D E  L A  S U B J E T IV ID A D  V IS T O  P O R
L O S  NIÑOS Y NIÑAS
NOMEGUSTA ME GUSTA
• Pelear
•  Nome gustan las mentiras
• Envidiarle la vida al otro
• Buscar problemas
• Que me griten
•  Que me regañen
•  Que me corrijan delante de mis 
compañeros
• Que los maestros parezcan 
amargados o que estén de mal genio.
•  Que los demás sean amables y  cariñosos
• Que jueguen
• Que cuenten chistes
• Quesean alegres
• Que me entiendan
• Que me corrijan
• Que hagamos actividades
• Que nos pongan a hacer dibujos
• Consegiúr la paz,
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Quedaría por preguntar ¿Qué piensan de la dimensión cognitiva, del aprender, 
del saber?. Es notorio un planteamiento de fondo que se deriva de sus respuestas. El 
énfasis de los niños está más centrado en la critica a los procesos utilizados por 
algunos maestros para llegar al co nocimiento, que en el contenido mismo. Veamos 
sus respuestas.
“No me gustan que me pongan tareas trabajosas"
“Que dicten"
“Que no me expliquen o que no pueda entender lo que explican"
“Que se pongan bravos cuando me equivoco"
“Que no me ayuden cuando no se hacer una tarea “
“Que me saquen de clase y  me manden a limpiar”
“Que no tengamos actividades" (exposiciones, composiciones, dibujos y  trabajos 
manuales).
“Que la clase sea siempre lo mismo"
“Que no nos pongan trabajos diferentes”
“Que no me dejen conversar”
“QUE NO ME PREGUNTEN LO QUE ESTA PASANDO ”
Está última afirmación hace referencia a una señal que muchos enviaron, segu­
ramente referido a la constatación de no haber podido elaborar su duelo. Ahí en esta 
tierra de “luz y ensueño” están las ilusiones de los niños y niñas desplazadas a punto de 
naufragar. Ahí está plasmado el drama del desplazamiento, ahí está la responsabilidad 
histórica de los actores de guerra. Ahí queda la escuela golpeada por la maquina del 
arrasamiento y la barbarie.
De esta corroboración saldrá efectivamente una propuesta pedagógica para el tra­
tamiento de las situaciones de emergencia. Pero igualmente se trata de sugerir que 
quienes conozcan estos testimonios vayan más allá y construya otras propuestas que 
tengan que ver con el tema de la “humanización del conflicto” , pidiendo se respete la 
escuela como un “espacio de paz y de neutralidad” , en la perspectiva de ir construyendo 
poco a poco el camino de la paz.
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CAPÍTULO IV
La propuesta
El presente capítulo contiene la propuesta para las emergencias edu­
cativas en los tiempos de guerra y que se ha denominado Escuela -  
Desplazamiento.
Confluyen para su construcción los siguientes elementos:
A) El proceso de investigación reseñado en el capítulo anterior, el cual recoge 
las inquietudes de los maestros (as) frente a la situación en que los (as) coloca directa o 
indirectamente el fenómeno del desplazamiento forzado y la guerra, ya sea por su que­
hacer específico como docentes de población desplazada escolarizada, o por sufrir per­
sonalmente dichos efectos (véase e el capítulo introductorio las situaciones en las que la 
institución escolar se relaciona con el desplazamiento forzado).
Podría asegurarse, como resultado de la investigación, que la intuición, la espon­
taneidad y la lógica del sentido común, apoyados en procesos de solidaridad y afecta­
ción (recuérdese a Spinoza), han sido los elementos primordiales para dar respuesta a 
las urgencias que impone a la escuela y al aula la realidad del conflicto armado interno y 
sus secuelas como el desplazamiento forzado.
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Pero no basta esto. La precariedad que de por sí tienen la espontaneidad, la intui­
ción y el mencionado sentido común, llevaron al equipo proponente a consolidar una 
propuesta, que además de retomar esas corroboraciones, facilite la utilización de refe­
rentes teórico -  pedagógicos, psicosociales, culturales, etc, que permitan al maestro(a) 
que:
■ El contacto directo con dicha problemática sirva para establecer un con­
junto de prioridades que potencien la experiencia docente y permitan orde­
narla en forma de una propuesta coherente.
■ Las conductas infantiles sean visibilizadas y entendidas como expresión 
del impacto de la irrupción de la guerra en la vida de los niños, niñas, y que 
a través de su reconocim iento se puedan entender las particularidades del 
quehacer en el aula y en la escuela en situaciones originadas por la llega­
da de la población escolar desplazada.
■ Las estrategias pedagógicas, humanas y psicosociales alternativas para 
el acompañamiento a las situaciones de dolor por la que atraviesan la po­
blación escolar víctima del desplazamiento, sean una preocupación y una 
realidad permantente, guiada por unas pautas de fácil aplicación y asim ila­
ción.
B) Un contenido propositivo que tiene toda su fundamentación en los plantea­
mientos sobre desarrollo Humano presente en diversos contextos normativos que 
obligan a la educación impartida en la nación Colombiana, como:
■ La Constitución Política de Colombia cuando consagra varios capítulos al 
tratam iento de los deberes y derechos individuales, colectivos, culturales 
y ambientales como resultado de una forma de consciencia de la necesi­
dad de conseguir mayores niveles de humanización.
■ La ley General de Educación (y sus posteriores desarrollos) que propone 
en los fines de la educación, en los objetivos y en los conceptos de edu­
cación y formación del educando, horizontes hacia los que hay que dirigir 
la acción educativa.
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C) Una conceptualización basada en las prácticas y avances teóricos en pe­
dagogía, puestos en diálogo con la realidad observada y para nuestro caso, que 
contribuyan a proponer el camino hacia la convivencia y la superación del conflicto.
4.1 La propuesta como dispositivo de emergencia.
Toda situación de emergencia exige de la acción desde un dispositivo para su su­
peración. A manera de ejemplo, podría decirse que la sorpresiva eventualidad de soco­
rrer a una persona que ha sufrido un accidente amerita la aplicación de un “dispositivo 
de emergencia de primeros auxilios” .
Analizada la supuesta situación en conjunto, podríamos deducir que para que el 
dispositivo opere con efectividad en la solución de la emergencia, deben confluir de 
manera instantánea tres procesos íntimamente ligados: la selección de un “saber” en 
este caso que responda al conocim iento exacto de la naturaleza de la emergencia y de 
los efectos sobre la víctima. Un "hacer", que establezca el tipo de acción y práctica 
necesarios para atender dicha emergencia y un “atributo del sujeto” que aplica el dispo­
sitivo, que sin lugar a dudas corresponde a la solidaridad, al espíritu de cooperación, a la 
afección, es decir, a una cualidad del ser.
Entre los tres elementos debe haber una perfecta sincronía.
Es sobre la base de la interpretación axiológica de este ejemplo como se puede 
entender que la propuesta Escuela -  Desplazamiento se basa en la formulación de un 
dispositivo  que le perm ita a l(la) docente operar en situaciones de catástrofe social 
como las que se han venido mencionando.
De tal suerte que podríamos definir un dispositivo  como un artificio  que ordena 
en forma rápida la respuesta a una urgencia, mediante la combinación de un conjunto de 
procesos que se utilizan para hacer o facilitar un trabajo para una función especial.
Pero esta definición quedaría corta si no agregamos que el dispositivo del cual 
se habla, tiene la particularidad de ser “un dispositivo v ita l” que afirma la vida y la 
relación con el otro. Es algo más que un hacer, es una forma expresiva y afectiva de 
so lida ridad36
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Por tal razón, la asimilación y aplicación de la propuesta pasa por ia afectación 
ante el do lor y la so lida ridad (propios de la experiencia  de cada docente), por la 
resignificación de la lectura de los análisis presentados en el capítulo que señala las 
perspectivas teóricas de este trabajo y la ambientación encontrada en las descripciones 
etnográficas extraídas de la investigación de campo, que consignan las dolorosas expe­
riencias emanadas de las situaciones de desplazamiento.
Igualmente, la propuesta interpela al maestro “sujeto fundamental de la pedago­
gía” y es desde esa perspectiva asociada a una determinación ética y humanitaria que 
se establecen las condiciones necesarias para “aplicar” su contenido.
Recapitulando, el concepto de dispositivo de emergencia tiene como fundamento 
las siguientes consideraciones:
■ Las crisis y emergencias sociales requieren de respuestas rápidas y per 
tinentes. Esas respuestas son prácticas sociales que se implementan para 
atender las necesidades que la crisis demanda.
■ Igualmente las crisis y emergencias sociales permiten una lectura del con­
junto de elementos que la estructuran: actores, medios, recursos etc., todo 
ello en la perspectiva de la reconstrucción del tejido social afectado por los 
sucesos acaecidos.
■ Aplicados a la problemática Escuela-Desplazamiento, los conceptos de 
“crisis” y “emergencia" conducen a sondear un “momento específico” en el 
que la organización escolar, los ofrecimientos curriculares y el cuerpo do­
cente se ponen o no al servicio de la resolución o superación de la crisis. 
Para ello se necesita una mayor flexibilidad y resignificación de dichos 
elementos. Todo esto no es más que una forma de poner en evidencia lo 
que puede representar la preocupación por el dolor, la angustia, la locu­
36 Véase Michael Foucault, «las tecnologías del yo». Paidos. 7996.
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ra, el desarraigo, la pobreza, la muerte y la desesperanza, cuando estos 
se manifiestan en form a significativa y colectiva por diversas razones 
tales como catástrofes naturales, y/o crisis sociales.
El juego resignificado de prácticas, de requerim ientos y de estrategias se con­
vierten en dispositivos cuando se estructuran con sentido y cuando suponen una 
conciencia crítica para acop larlos y dinam izarlos de acuerdo a las necesidades y 
expectativas de la población que requiere una ayuda hum anitaria mediada por los 
fines específicos que la sociedad le ha asignado a la escuela.
El concepto de dispositivo como conjunto de prácticas, aplicado a la escuela, in­
c luye un e lem ento c rít ic o  y uno p ropos itivo . El e lem ento  c rít ic o  se d irige  al 
cuestionamiento de las rutinas escolares, de sus métodos homogenizantes, de la pre­
mura formalista por el cumplim iento de un currículo generalmente descontextualizado, a 
la pregunta sobre el autoritarismo y la sensibilidad del docente ante el dolor, por las 
estrategias para recuperar el ciclo vital de aquellos(as) niños(as) y jóvenes golpeados 
por la guerra. Es decir, cuestiona a la escuela tradicional y la obliga a replantear sus 
fines en función de la búsqueda de lo nuevo: y en donde el aspecto propositivo de la 
aplicación del dispositivo esta en el horizonte de la escuela innovadora, de la escuela 
propositiva y de una pedagogía que no puede olvidar el contexto y el estado de ánimo 
del cual provienen aquellos a quienes a de servir con eficiencia.
4.2. Su fundamento humanitario
Así como es posible reconocer que en el Derecho Internacional Humanitario se 
consagra un cuerpo de “normas” de derecho inspiradas por el sentimiento de humani­
dad y centrados, no en abstracciones jurídicas sobre la subjetividad internacional o la 
igualdad de las partes en el conflicto, sino en la protección de la persona humana, de la 
vida y de la libertad de miles de seres humanos golpeados implacablemente por las 
máquinas y lógicas de la guerra, igualmente se podría concluir que dicho conjunto de 
normas y principios establece sus propios límites y alcances.
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El D.I.H. no es un derecho contra la guerra, su alcance no se extiende hasta ese 
punto, pero a pesar de ello, su reconocim iento y ap licac ión  significa invocar una 
intensión ética fundamental para reducir el sufrimiento causado por el abuso y crueldad 
de los actores bélicos en los conflictos internacionales y en las confrontaciones de 
carácter armado nacional.
Henry Dunant, fundador del Comité Internacional de la Cruz Roja, conmovido por 
el dolor humano visto en la famosa batalla de Solferino, previo una propuesta cuya 
intención no estaba encaminada a suprimir la guerra, pero si a fortalecer una postura 
ética de obrar que coloca a la persona humana bajo la salvaguarda de los principios 
de humanidad y las exigencias de la conciencia pública.
De ahí en adelante, el desarrollo de esta rama del Derecho Internacional ha pro­
fundizado en principios propios como:
■ Limitación al uso de la fuerza.
■ Distinción entre combatientes y no combatientes para efectos de su pro tección.
■ Asistencia humanitaria (frente a heridos, náufragos, etc.)
■ Limitación en el uso de ciertas armas.
• Prohibición de la perfidia (práctica relacionada con el uso indebido de em ble­
mas que otorgan protección, como la Cruz Roja, por ejemplo).
■ Protección a los cambios culturales.
La propuesta Escuela -  Desplazamiento que aquí se presenta, deviene de una 
intensión ética que la acerca a la aplicación de postulados muy cercanos al Derecho 
Internacional Humanitario y como dicha fuente de inspiración, igualmente presenta a su 
interior sus propios lím ites y alcances.
Su aplicación no alcanza a detener el fenómeno del desplazamiento ni a permear 
sus causas producto de la confrontación armada interna que la origina. Su intensionalidad 
está dirigida por principios humanitarios, mediados por la pedagogía, de contrarrestar 
los efectos de la guerra y el desplazamiento forzado en la población infantil y juvenil 
desde el quehacer educativo. Pero igualmente su aplicación trasciende el marco del 
D.I.H. para instalarse en el ámbito más amplio de los derechos humanos y de conven­
ciones y tratados derivados de estos y del mandato cncstitucional que en su Artículo 44 consagra 
que: “Los derechos de los niños (as. S.N.) prevalecen sobre los derechos de los demás)”.
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Su intencionalidad está dirig ida a cum plir con el derecho a la educación de la 
población escolar, aún en c ircunstanc ias extrem as y dolorosas, y cua lifica r dicho 
derecho mediante un trabajo pedagógico de emergencia que les permita a esos niños, 
niñas y jóvenes reinscribirse y resignificar el círculo “normal” de su desarrollo afectivo, 
motriz y cognitivo, cortado abruptamente por el impacto del a violencia.
El fundamento humanitario de la propuesta está en el principio de tratar a cada 
víctima con empatia y respeto a su dignidad, reconocer su sufrimiento, darle un cuidado 
de emergencia y velar por el respeto de los derechos fundamentales como partes cons­
titutivas que van de la mano del conjunto vital del desarrollo de su personalidad como 
sujetos del derecho a la educación.
Aunque el ámbito de aplicación se circunscribe al campo del actuar pedagógico, 
se hace necesario hacer mención de un aspecto crucial en la problemática del conflicto 
armado interno: la protección de la escuela como un bien cultural y de sus principales 
actores como no combatientes.
Las instituciones escolares son el “ethos” donde el niño(a) y los jóvenes gozan 
plenamente del derecho a la educación.
Sin embargo, las constataciones permanentes sobre el acontecer del destino de la 
escuela en medio de la confrontación armada en Colombia, muestran como resultado 
contundente una continua amenaza por parte de los actores armados, al utilizar sus 
instalaciones como base de operaciones y obligar a sus maestros(as) y estudiantes a 
convertirse en sus colaboradores, produciendo automáticamente la invasión del carác­
ter que los ampara, como no combatientes, como cancerberos de un bien cultural (el 
cual es protegido en si mismo por el DIH), y como niños y niñas, en objetivos militares.
Si el Derecho Internacional Humanitario establece las normas dirigidas a la protec­
ción de los bienes culturales que constituyen la manifestación de la cultura de un deter­
minado pueblo o comunidad y que en razón de su importancia deben ser preservados 
de la guerra, e igualmente lo hace con los no combatientes y en especial con los niños y 
niñas como los más vulnerables de estos, es preciso señalar la necesidad de que la 
sociedad civil y el gobierno levanten la voz para exigir a los actores armados el respeto 
a la escuela como territorio neutral, y tomar todas las medidas estipuladas en el mismo
D.I.H. para reubicarlos, cuando sea necesario en zonas de seguridad.
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La comprensión de esto no es sólo para los actores del conflicto, sino también 
para los maestros(as) que deben ser conscientes de constituirse en sujetos fundam en­
tales de la neutralidad activa como fundamento de la defensa de la integridad de sus 
alumnos y de un bien cultural.
4.3 El fundamento pedagógico
El Fundamento pedagógico apunta al propósito de crear condiciones que permi­
tan a maestros y maestras, desarrollar en la institución escolar y en el aula, un proceso 
de recuperación de los traumas psicosociales sufridos por niños(as) y jóvenes, produci­
dos por la situación de violencia y en particular del desplazamiento, a través del trabajo 
intenso que parte de reconocer cómo tal situación ha lesionado aspectos fundamentales 
de las dimensiones del desarrollo humano que han sido afectadas por los sucesos 
traumáticos de los cuales se ha hecho mención en las bases de fundamentación de la 
propuesta; y a partir de esta experiencia recuperar el ciclo que caracteriza el desarrollo 
de todo el proceso de socialización secundaria de acuerdo a las características particu­
lares del sujeto y del entorno.
Si se parte de una opción que desglosa el desarrollo humano en dimensiones que 
la escuela debe privilegiar para su cultivo, mediante procesos a largo plazo, conviene 
hacer aquí unas cuantas aclaraciones metodológicas que permitan entender la especifi­
cidad de la propuesta.
No se trata de sustentar teóricamente los planteamientos que al respecto de las 
dimensiones sobre el desarrollo humano ha producido el saber pedagógico. Más bien 
se trata de partir del reconocimiento que la propuesta se inspira en los planteamientos 
del Ministerio de Educación Nacional y que para mayor comprensión de estos se hace 
necesaria su consulta37.
37 Ministerio de Educación Nacional. Serie Lineamientos Curriculares. Indicaadores de Logros Curriculares. La investigación y  
desarrollo Tecnoloógico. Grupo de investigación Pedagógica. Santaté de Bogotá, julio de 1998.
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De ahí que el concepto de dimensión de desarrollo humano sea utilizado en 
este trabajo como uno de los elementos constitutivos del contenido del concepto de 
dispositivo ya presentado anteriorm ente. Desde esta perspectiva, la propuesta no 
pretende crear una s ituac ión d iscrim ina to ria  que con lleve a sugerir una escue la 
especial para desplazados. Se trata más bien de seguir insistiendo en que la función 
de la escuela deberá estar basada, sin excepciones, en una perspectiva de desarrollo 
integral que siempre debe acom pañarla y que im plica el trabajo (desde y para) las 
dimensiones pedagógicas que acompañan el desarrollo integral de individualidades 
autónomas, pero que en caso de situaciones críticas o de crisis, adquieren el carácter 
de intervenciones especiales que les confieren las características de “Dispositivos de 
Em ergencia”, (tal como los seguiremos denominando) por la intensidad, frecuencia y  
empeño en su aplicación.
El proceso de diagnóstico permitió señalar o distinguir las dimensiones que en un 
primer momento se ven más afectadas por el impacto causado por el desplazamiento: 
la  dim ensión corporal, la com unicativa, la estética y  la ética (ver más adelante la 
sustentación de dicho diagnóstico). „
Los maestros(as) destinatarios de esta propuesta sabrán entender que las dimen­
siones cognitiva y  afectiva cruzan transversalmente todos los dispositivos de emergen­
cia. Esta advertencia destaca la labor de contextualización que deben hacer quienes la 
apliquen.
Siendo así las cosas, el trabajo de emergencia se centrará en establecer las estra­
teg ias  p e rtinen tes  para es ta b le ce r el c ic lo  que pe rm ita  p ro p ic ia r p rocesos de 
resignificación de la experiencia traumática y poder continuar el desarrollo del ciclo vital 
del niño(a) o joven.
Teniendo en cuenta al menos tres etapas (señaladas desde lo estrictamente curricular):
1. Una etapa de acom pañam iento que perm ita la com unicación de las 
m an ifes tac iones  trau m áticas  que gen e ra lm e n te  s iguen al im pac to  
inm ed ia to  del desp lazam ien to  y que tip ifica n  la s ituac ión  de c ris is  
propiamente dicha (algunos de ellos señalados en el planteamiento del 
problema).
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2. Una etapa lenta de incorporación a las rutinas escolares caracterizadas 
por estrategias de aprendizaje y animación no escolarizada.
3. Una etapa de reinserción al currículo o proceso de normalización de la 
vida escolar.
A propósito de estas etapas véase el numeral en el capítulo I que trata de las 
experiencias internacionales.
Igualmente conviene señalar que la propuesta debe considerar las distinciones 
pertinentes que corresponden a las etapas reconocidas del desarrollo moral y cognitivo 
de niños(as) y jóvenes que en aras a la brevedad de la propuesta se omiten. Se reco­
mienda consultar el referente a este tema en la Resolución 234338
En último térm ino la fundamentación pedagógica de la propuesta se estructura 
mediante la combinación de los siguientes elementos o procesos:
• El reconocim iento de las dimensiones que son afectadas por el traumapost
desplazamiento (la propuesta sugiere las más significativas).
■ La preparación de las estrategias a seguir para devolver al niño(a) el 
proceso de evaluación normal de las dimensiones afectadas.
■ El reconocim iento del estado de desarrollo moral y cognitivo.
■ La distinción de las fases o etapas en la aplicación de la propuesta.
■ La redefinición curricular con un carácter transversal que supere el 
concepto de áreas o materias.
38 Ministerio de Educación Nacional. Indicadores de logros curriculares. Resolución 2343 de 1996 (5 de Junio).
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■ La relación de espacios de animación y aprendizaje (teniendo en 
cuenta lo anterior).
■ La redefinición de los Proyectos Educativos Institucionales y de los 
proyectos de aula, para establecer un diálogo entre estos.
■ La aplicación de algunos fundamentos de apoyo psicosocial que se trata 
rán a continuación.
■ La interpelación a la propuesta desde una mirada holística.
Nota: Para evitar repeticiones se sugiere ilustrar lo anterior con el contenido del 
análisis curricular presentado en el diagnóstico de los numerales 3.3.2. y 3.3.5.
4.4 El fundamento psicosocial
Tal vez por lo inédito en la formación y experiencia pedagógica de maestros(as) y 
a la vez por lo complejo de esta situación la propuesta requiere de unos fundamentos 
básicos de apoyo psicosocial. Es importante aclarar que la pretensión no es la de librar 
polémicas con posturas de especialistas, ni pretender convertir a los maestros(as) en 
psicólogos, simplemente se trata de llamar la atención sobre el contenido específico de 
las etapas o fases 1 y 2 que facilitan una ayuda de este tipo desde un planteamiento pedagógico.
En un leguaje psicosocial es común utilizar expresiones como “elaboración del 
duelo". La propuesta reconoce la complejidad de un proceso de esa naturaleza, sin 
embargo se atreve a proponer algunos pasos para que, desde el quehacer de la peda­
gogía, el maestro cree un contexto de afecto, de comunicación y de confianza que faci­
lita reacciones con características significativas para la recuperación de los niños(as) y jóvenes.
Dicho contexto puede estructurarse en una finalidad tal:
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■ Que permita expresar y nombrar lo vivido mediante procesos que tengan 
al maestro o la maestra como acompañantes.
■ Que recomponga o resignifique el sentido de pertenencia a un grupo que 
brinde otras oportunidades de convivencia diferentes a las que ocasiona­
ron los hechos traumáticos.
■ Que les haga posible constatar que hay otro tipo de personas adultas 
diferentes a los actores de la guerra.
■ Que impulse preguntas de vida que tengan como base valores y sentidos 
diferentes a la violencia, la retaliación y la venganza.
■ Que proporcione un ambiente en los que niñas y niños desplazados se 
integren a la vida escolar sin que se operen actitudes discrim inatorias por 
parte de sus pares del plantel que los ha recibido y poco a poco se vayan 
superando las m anifestaciones de resistencia que se producen como 
mecanismos de defensa frente al señalamiento excluyente que los estig­
matiza como desplazados.
■ Que establezca unas estrategias encaminadas a la recuperación de sus 
identidades infantiles y juveniles a través de un trabajo colectivo que les 
permita resignificar el mundo de la vida mediante la utilización de la lúdica, 
la estética y los espacios de comunicación que se creen de acuerdo al 
contexto sociocultura l del que provienen, perm itiendo de esta manera 
construir formas de «diálogo y negociación cultural» con sus pares, maes­
tros y con el entorno que les acogió.
■ Que facilite unos procesos que les permitan vivenciar los beneficios y 
satis facciones que tienen las «formas de convivencia» basadas en el 
respeto y la cooperación, en el tratam iento de los conflictos y en la actitud 
cariñosa y afectiva de sus maestros y compañeros(as).
■ Que genere unos acom pañam ientos pertinentes que perm itan lograr 
resultados tangibles a través del ejercicio de su creatividad, del fortaleci­
miento de su autoestima y de sus avances en el reconocimiento del entor­
no.
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■ Que disponga de unos espacios para las actividades extracurriculares 
que comprometan a toda la comunidad (comunidad receptora- com u­
nidad desplazada).
■ Que no abandone la preocupación por el conocimiento.
Hasta aquí solo se han señalado los contextos psicosociales, quedarían faltando 
las estrategias correspondientes que pueden ser diseñadas a partir del contenido del 
numeral 4.6 que el lector encontrará más adelante.
4.5 Las dim ensiones del desarrollo humano como dispositivos  
de emergencia para situaciones críticas provocadas por el conflicto 
armado y el desplazamiento forzado
4.5.1 La d im ensión  corporal
Dirigir la mirada a lo corporal, es la primera opción que establece la propuesta.
Una de las manifestaciones del impacto de la violencia definido por niños y niñas 
se manifiesta a través de su cuerpo: la rigidez, el desgano por la realización de algunas 
actividades, el temor a lastimarse o a que les hagan daño o por el contrario la tendencia 
a lastimarse y una serie de síntomas que es posible identificar como señales y lenguajes 
que emite el cuerpo entendido como unidad psicobiológica.
Se trata de crear espacios curriculares y extracurriculares en donde se puedan 
fortalecer actividades corporales de diversa naturaleza (no solo de deportes) en los cua­
les los niños y las niñas hagan uso de su propia autonomía y reconozcan a través del 
ejercicio, lo que implica la utilización del cuerpo, el placer que se obtiene de su recono­
cimiento, la conciencia de la acción como una conquista valiosa de sus subjetividades, 
la certeza de ir descubriendo la relación entre imaginación y funciones corporales, el 
placer de instalarse en espacios lúdicos, recreativos, artísticos y afectivos, y el asombro 
de reconocer nuevas expectativas con las potencialidades del uso del cuerpo.
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Pero ante todo, este espacio debe estar inspirado por un principio pedagógico 
que deben aplicar los maestros/as: La situación resultante de comprometerse con 
tareas s in  sen tido  se supera cuando las acciones responden a fines conocidos, 
comprendidos y  compartidos. Este principio es el que pone en tensión a la escuela 
tradicional y sus maestros y maestras con la escuela como proyecto cultural y capaz 
de atender cualquier situación de emergencia que se presente.
Los resultados de esto no pueden ser mecánicos. No es tarea fácil. Requiere 
esfuerzos y aplazamientos. Pero la aventura del conocimiento que debe envolver esta 
estrategia puede ser una vivencia que compense las dificultades y resistencias de las 
que ya se ha hecho mención.
Es importante recordar que en el documento sobre lineamientos curriculares39 es­
tán consignados los procesos que identifican el desarrollo de esta dimensión a través de 
los cuales el maestro(a) construyen sus prácticas y discursos particulares.
4 . Procesos de formación y  desarrollo físico y  motriz.
“ Estos se entienden como el conjunto de procesos de la dimensión corporal regi­
dos por las leyes de crecim iento y maduración, determinadas por la naturaleza y 
suscep tib les  en aspectos pa rticu la res  de aprendizaje y pe rfecc ionam ien to  
referenciados por el ambiente”40.
Todos ellos son susceptibles de intervención pedagógica.
B. La Habilidad Práxica.
“La habilidad práxica comprende el conjunto de procesos propios de la acción 
motriz, que conforman el hacer y el saber hacer. Integran las potencialidades de 
la persona con la realización de la tarea y ponen en unidad la naturaleza y las 
capacidades, con las necesidades y exigencias sociales”41.
40
Lineamientos curriculares. Op. Cit. 
Lineamientos curriculares. Op. Cit.
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Este es un proceso complejo que involucra a todas las personas en un logro 
cuya m a te ria lizac ió n  es p rác tica , ya que reúne todas las capa c ida des  y 
potencialidades del sujeto.
C. La Experiencia Corporal.
"Con su sentido amplio la experiencia corporal comprende todas las acciones cor­
porales aprendidas y no aprendidas las cuales se desarrollan conforme a proce­
sos de relación del hombre (y la mujer) en sus distintas dimensiones. Entre mayor 
posibilidad de relación más riqueza se expresa en la experiencia corporal”42. •
D. La Experiencia Lúdica.
“Lo lúdico adquiere pleno sentido en la dimensión corporal como manifestación de rela­
ciones de lo biológico con lo cultural. Comprende procesos de convertir su ambiente, e 
donde el juego aparece como elemento de la cultura y dispositivo culturizante, es decir, 
a partir de él se expresa y recrea una cultura:
La experiencia lúdica comprende tanto la realización del juego como sus implicaciones 
con la vida del hombre (y de la mujer) en la vivencia, la representación, la regla, la 
relación consigo mismo(a), con los otros(as) y con los símbolos”43.
E. La Inteligencia Corporal -  Kinestísica y  La Inteligencia Espacial.
“La inteligencia corporal kinestísica comprende el conjunto de procesos mediante tos 
cuales las habilidades y la toma de decisiones se manifiestan en formas de acción 
particulares e inesperados, de alta precisión, como las acciones de juego de Valderrama, 
M.. o Jordán44.
La inteligencia espacial es un tipo de inteligencia que se basa en “el manejo de la infor­
mación espacial por resolver problemas de ubicación, orientación y destitución de es­
pacios”45.
K Lineamientos curriculares. Op. Cit.
Lineamientos curriculares. Op. Cit.
Lineamientos curriculares. Op. Cit.
Lineamientos curriculares. Op. Cit.
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4.5.2. La dimensión comunicativa
. . %
Teniendo en cuenta que otra de las manifestaciones del bloqueo o trauma post­
desplazamiento está en la disminución de la capacidad de comunicación, esta dimen­
sión debe ser priorizada dentro de las actividades curriculares y extracurriculares de la 
escuela.
Más que ejercicios prácticos que guíen a los maestros y maestras, quienes por 
demás conocen infinidad, queremos insistir en la necesidad de darle sentido a las activi­
dades que se desprenden de esta dimensión pedagógica: Se trata de que niños y niñas 
recuperen la palabra y pierdan el miedo a ser oídos. Se trata de que el maestro se 
muestre como ser humano que aprende de los propios alumnos/as. Se trata de crear 
espacios para aprender a discutir sobre lo que las imágenes y símbolos les dicen. Se 
trata de ejercicios que valoren las diferencias y de mostrar como cada una de ellas enri­
quece el grupo y que con esto se está asumiendo la tarea de «descubrir como somos». 
Se trata de hacer que el dolor represado, brote, pero esta vez acompañado por un sen­
tim iento colectivo «de que el dolor de cada niño y cada niña sea un dolor de todos sus 
compañeros, de sus maestros y que cada dolor sea único, distinto y elaborable», es 
decir, se trata de un espacio en donde nazca la alegría que enamora a los niños y niñas, 
a maestros y maestras.
Tal como lo señala el documento sobre indicadores de logro curriculares, cuando 
se habla de comunicación es pertinente hablar igualmente de significación, ya que en 
los procesos de constitución de los sujetos, resulta central la construcción de la s ignifi­
cación y no solo de la comunicación.
En este sentido y teniendo como premisa que la escuela debe ayudar a construir 
una comunicación con sentido, es decir, con significación en el contexto de procesos 
socioculturales tan complejas que incluyen el ingrediente de la violencia como elemento 
que igualmente comunica procesos, se pueden considerar cinco ejes desde los cuales 
se pueda trabajar este aspecto:
a. Un eje referido a procesos de construcción de sistemas de significación.
“Cuando hablamos de sistemas de significación, nos referimos al concepto de signos”, 
símbolos, reglas sintácticas, contextos de uso... en general: Lenguaje verbal (oralidad,
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escritura), lenguajes de la imagen (cine, publicidad, caricatura), señales de tráfico... 
Estos sistemas de significación son construidos por los sujetos en proceso de interacción 
social. La adquisición de diferentes sistemas de significación es prioridad de la 
escuela46.
b. Un eje referido a los procesos de comprensión, interpretación, análisis y  producción de 
textos.
Este eje le señala a la escuela un horizonte: “Sujetos capaces de lenguaje y acción 
deben estar en condiciones de comprender, interpretar, analizar y producir tipos de tex­
tos según sus necesidades de acción y comunicación; no olvidemos que el lenguaje no 
solo se significa y se comunica, sino que también se hace... En este sentido, estamos 
entendiendo el texto como un tejido de significados que obedece a reglas estructurales 
semánticas, sintácticas y pragmáticas”47.
c .  Un eje referido a los principios de interacción y  a los procesos implicados en la ética de la 
comunicación.
“En este proceso resulta relevante pensar la interacción mediada por la comunicación 
como espacio de reconstrucción y transformación de lo social: a través del lenguaje se 
establecen los vínculos sociales. Los procesos de comunicación comienzan a ser mirados 
como escenarios de transformación de las sensiblidades sociales"48.
d. Un eje referido a los procesos estéticos asociados al lenguaje.
“Este eje tiene relación con el desarrollo del sentido estético entendido como la formación 
de un criterio frente al arte; claridad sobre usos sociales del arte en particular de la litera­
tura; claridad sobre el sentido de la obra de arte en el contexto cultural local, nacional y 
universal"49.
e. Un eje referido a los procesos de desarrollo del pensamiento.
“Dada la estrecha relación existente entre el desarrollo del lenguaje y desarrollo del pen­
samiento, se hace necesario enfatizar en este aspecto. La psicología y las ciencias
*  Lineamientos Curriculares. Opc. Cit.
Lineamientos Cirrucilares. Opc. Cit.
Martín Barbero. “Rec. Textos". Universidad del Valle. Lineamientos Curriculares. Op. Cit.
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cognitivas recientes han mostrado la importancia de prestar atención a esta relación 
en los procesos educativos. Es el caso de planteamientos como los de Vygotsky en los 
cuales la adquisición del lenguaje no se puede desligar del desarrollo cognitivo. Cuando 
estamos hablando de desarrollo cognitivo nos estamos refiriendo a la construcción de 
las herramientas del pensamiento a través de las cuales se da la significación”50.
4.5.3 La dimensión estética
El registro de un acontecim iento escolar ilustrado en el prólogo de este trabajo, 
introduce de manera simbólica la cuestión estética en la escuela, su invisibilización, los 
alegatos para justificar su inexistencia, pero ante todo esa forma espontánea de los 
niños y niñas para introducirse en esta dimensión generalmente amenazada por una 
razón instrumental que se mueve bajo la lógica que separa lo “útil" de lo que no lo es.
El dibujo, la pintura, el juego, la música, pueden ser el campo donde niños y niñas 
encuentren otras formas de sacar a la luz y hacer conscientes los sentim ientos que 
tienen. Rescatar el valor del «mamarracho», de la creatividad libre o de la pedagogía 
del reciclaje artístico es una de las tantas maneras de desarrollar la dimensión estética.
El proceso de investigación (recuérdese el prólogo de esta publicación) mostró la 
pertinencia y significación de la dimensión estética en la elaboración del duelo. Igual­
mente constató cómo esta es una de las actividades más acogidas por los alumnos, 
aunque igualmente se encontró que muchos maestros(as) no se han percatado de esto.
Esta forma silenciosa pero valiosamente simbólica de hacer conciencia a través 
de una experiencia estética, ayuda a elaborar mental y emocionalmente los sucesos 
de violencia. Esta dimensión guarda una íntima relación con la anterior.
49Lineamientos Curriculares. Op. Cit.
50
Lineamientos Curriculares. Op. Cit.
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Las expresiones estéticas o artísticas pueden servir a muchos maestros y maes­
tras para reconocer el dolor que de otra forma no se expresa, para advertir los efectos 
del maltrato y para establecer comunicación!
Sirve a los niños y niñas para exorcizar, al menos en parte, el daño que se ha fijado 
en su experiencia. La pintura, el dibujo, la poesía, las canciones de las niñas y los niños 
que han sufrido los efectos de la violencia, cualquiera que ella sea, pueden ser tan im­
portantes en el análisis de dichas situaciones, como las narraciones m inuciosas de acon­
tecim ientos que expresen las pérdidas, los sentim ientos de dolor ante los actos protago­
nizados por los adultos y los agentes de violencia.
“La dimensión estética es la capacidad profundamente humana de aprehender fí­
sica, emocional, intelectual y espiritualmente la calidad del mundo, de manera integrada"51.
“Desarrollar la dimensión estética del ser humano equivale a desarrollar su ser 
sensible hacía los demás, hacia la naturaleza, su imaginación y expresividad, su capaci­
dad de solucionar y de valorar el incremento de la libertad interior y la autonomía; la 
imaginación creadora y la disponibilidad y habilidad lúdico -  artística; la integridad de 
los propios juicios estéticos y éticos, y el d is fru te  de la cu ltu ra  en la conv ivenc ia  
re sp e tu o sa ”52.
Los maestros(as) disponene de variados métodos que favorezcan esta dimensión 
tan importante en la formación de sus alumnos(as)53:
■ La ampliación del registro sensorial y sensible de lo estético y lo artístico.
■ La contemplación de imágenes e ideas con criterio estético.
Lineamientos Curriculares. Op. CU.
M Lineamientos Curriculares. Op. Cit.
Lineamientos Curriculares. Op. Cit.
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■ La expresividad por medio de diversos lenguajes que constituyen lo estético.
■ La capacidad de selección de una obra, hecho o factor estético o artístico.
■ La capacidad de generar representaciones simbólicas.
■ La capacidad de compartir sentimientos y que acerquen lo afectivo y lo 
ético a lo estético.
■ La capacidad de conceptualización en el campo estético.
■ La capacidad de formación del juicio estético.
■ La comprensión de diferentes visiones del mundo mediadas por lo estetico
4.5.4 La dimensión ética y moral
A pesar del dolor del trauma por los eventos relacionados con la violencia, la es­
cuela tiene que seguir construyendo posibilidades de esperanza, de futuro y de paz, y el 
maestro(a) constituirse en referente de otro tipo de relación con los alumnos(as) para 
configurar un imaginario diferente de la relación traumática con el mundo adulto agresor 
y violento, que en un momento representó el accionar de los guerreros que produjeron 
la causa de su desplazamiento.
La búsqueda de un espacio o dimensión ética en la escuela (en este caso como 
dispositivo de emergencia) tiene que partir de la eliminación de todas las manifestacio­
nes de autoritarismo, intolerancia y exclusión. A decir verdad, esta estrategia vuelve a 
poner en tensión a la escuela tradicional con una escuela innovadora en el horizonte de 
la democracia.
El espacio en sí mismo, debe ser cuidadosamente diseñado, más allá de las 
palabras (no es una clase), puesto que se trata de una situación en la que toda la 
cotidianidad escolar permita la constatación de los niños y niñas víctimas de la violencia
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y a los pares, de la posibilidad de vivir en un ambiente de convivencia, de dirim ir los 
conflictos pacíficam ente y de estar rodeado de afecto, con retribuciones como el 
conocer con alegría, es decir, constituirse en sujeto autónomo de conocim iento.
La base o principio que puede guiar estas dimensiones es la puesta en práctica de 
lo que se ha denominado la «comunicación comprensiva» como fundamento ético por 
excelencia y esto explica varios aspectos:
■ La disposición de entender lo que los niños y niñas dicen y expresan.
■ El reconocimiento de su dignidad y de su condición de niños y niñas.
■ La contextualización de sus manifestaciones actitudinales y valorativas en
su entorno cultural.
■ El apoyo a toda actividad que conduzca a su autonomía y un sentido crítico 
de su libertad.
■ El acompañamiento a la construcción de unas reglas de juego para la
relación con los adultos, en los que niños y niñas aprendan a diferenciar 
unos adultos de otros a partir de los referentes que el docente cree en el 
ambiente escolar.
El asum ir estas condiciones como valores fundamentales de la tarea del docente y 
mantener la disposición a comprender «al otro», pueden ser un buen punto de partida 
para formar una conciencia moral en el niño y la niña y para construir, desde la escuela, 
una sociedad menos violenta y más democrática.
Dentro de esta misma dim ensión se puede hacer extensiva la estra teg ia que 
muestra la valoración, no solo de una ecología humana, sino también de una ecología
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del medio ambiente.
Se podría decir que la dimensión ética se m anifiesta en la vida de los seres 
humanos cuando estos, inmersos en una red de re laciones sociales y socializados 
dentro de unas prácticas educativas específicas se preguntan por la finalidad de sus 
actos.
"Pero hablar de ética y educación también implica igualmente abordar las posibilidades 
de la relación educativa entre docente y  docente, hablar incluso de los límites de la intervención 
del primero con el fin de preservarle al alumno el acceso a su condición de sujeto. El problema 
práctico surge entonces, en términos de un acompañamiento del maestro, justo hasta la fronte­
ra de la libertad del alumno, que le permita ser o devenir en otro diferente de lo que él o ella son, 
sin renunciar a inscribirlo en una cultura, con todo lo que esto significa como proceso de integra­
ción a una normatividad, a un universo simbólico"54.
‘‘Podrían resumirse en forma práctica algunos de los logros a cumplirse en la aplicación 
de este dispositivo"55:
■ nterés por el conocimiento, el estudio y la reflexión sobre biografías de perso­
nas que le han sido útiles al país y a la humanidad.
■ Admiración e interés por el estudio de las ciencias humanas y de la cultura.
■ Comprensión de, y compromiso con los valores de la justicia, la solidaridad, la 
paz y la promoción y defensa de los derechos humanos.
■ Voluntad de investigar y reflexionar sobre las implicaciones de los aportes de
54 Lineamientos Curriculares. Opc. Cit.
55 Lineamientos Curriculares. Opc. Cit.
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la ciencia y la tecnología para el desarrollo humano en la línea de las condi­
ciones para la convivencia y el bienestar.
■ Respeto y valoración de las expresiones humanas, por la diferencia, por el 
respeto al otro(a), por la superación de las situaciones límites de la vida 
personal o colectiva de grupos y comunidades.
■ Disposición para el ejercicio continuo de actos de tolerancia y de resolución 
de conflictos.
■ Interés por la participación democrática en la vida escolar y en el entorno.
■ Inquietud y valoración de los logros en el proceso de constituirse un sujeto 
de derechos y deberes.
4.6. Procesos articuladores de las acciones que los educadores y educado­
ras pueden tener en cuenta para desarrollar la propuesta escuela y des­
plazamiento
La concreción de la propuesta se puede representar en forma de una matriz que 
conforma una unidad en la cual se condensan tres procesos o ejes que pueden contener 
una serie indefinida de componentes.
De esta forma, a cada dispositivo corresponde una matriz. Recuérdese que los 
dispositivos están representados por los componentes y contenido de las cuatro dimen­
siones, seleccionadas durante el proceso de diagnóstico, y que estos a su vez, para que 
operen como tal, deben conjugar los procesos articuladores que reúnan integralmente:
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■ Lo que el maestro o maestra puede saber para desarrollar la propuesta.
■ Lo que el maestro o maestra puede hacer, en su práctica desde el 
conocimiento de cada dimensión, ahora convertido en dispositivo.
■ La puesta en escena de su propio ser. Como “opción vital” y referente 
de identidad como sujeto de la pedagogía, la ética y de la paz.
Aunque en apariencia la representación de cada matriz se asemeja a los indicadores 
de logro, se quiere insistir en que se trata de procesos que articulan el conocimiento, la 
práctica y la recreación constante de identidades de los propios maestros dentro del 
mismo contexto de su quehacer docente.
Si el concepto de proceso indica evolución de una serie de fenómenos, cada uno 
de ejes de la matriz representados en las tres columnas contitutivas de esta, apuntan 
hacia el objetivo de perm itir la evolución y superación del trauma que afecta a la pobla­
ción objeto de la propuesta que se ha venido presentando.
Superación que esta pensada desde la reinserción a las “ rutinas” escolares, al 
aprendizaje y a la recuperación de los procesos de desarrollo humano. Una caracterís­
tica es básica para garantizar el buen éxito de la propuesta: Superar la dicotomía 
maestra(a) -  alumno(a). De esta forma el saber, el hacer y el ser estarán referidos a los 
procesos constitutivos del sujeto de la pedagogía maestro(a) de una manera especial, 
pero igualmente son el elemento estructurante de una práctica de dicho sujeto que ac­
túa sobre las dimensiones que han de perm itir el desarrollo integral y autónomo de sus 
alumnos(as), quienes deberán ir aprendiendo (proceso) a dotar de significación lo que 
aprenden, lo que hacen, para reconocerse en lo que son, frente a su cuerpo, a sus 
sistemas de comunicación y significación, a su sistema de valore y a una postura ética y 
estética.
La representación de las matrices que se entregan en este numeral no constituye 
por ningún motivo un modelo, su sentido es el de sustentar un referente, que por lo
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demás debe ser trabajado desde las recomendaciones que se presentan en los nu­
merales 4.3 y 4. 4 que explican la fundamentación pedagógica y psicosocial de la 
propuesta.
Sin embargo, antes de presentar el contenido de cada matriz, se precisa hacer 
una advertencia: dadas las características de la formación de los maestros y maestras 
desplazados o de aquellos que trabajan en centros rurales o urbanos receptores de 
población infantil y juvenil en dicha situación, sería conveniente que antes de conocer 
la representación referencial del contenido de cada dispositivo, los maestros o maestras 
pudiesen llenar dicha representación (matriz) y proceder después a confrontarla con 
el referente que aquí se propone. Para una mejor comprensión del contenido de esta 
referencia en el último capítulo que contiene un modelo de difusión de la propuesta.
Se hablará del método de deconstrucción y  resignificación, que corresponde a 
la concepción teórica que sustenta la anterior sugerencia.
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RES (AS) PUEDEN TENER EN CUENTA PARA DESARROLLAR LA PRO­
PUESTA: ESCUELA-DESPLAZAMIENTO
DIMENSION CORPORAL
SABER HACER SER
•  Reconoce que le falta mucho por 
saber sobre su corporalidad
•  Reconoce que esas carencias las 
transmite en forma de 
“Conocimiento, actitudes y valores" 
a sus propios alumnos
• Reconoce la constante tensión entre 
el “saber" propio del sentido común, 
de la traición y el saber científico 
sobre la corporalidad.
•  Reconoce sus experiencias y 
vivencias corporales y los prejuicios 
y valores que han moldeado su 
historia personal y corporal.
• Reconoce, valora y respeta las 
diferencias corporales entre 
hombres y mujeres y entre razas y 
etnias.
•  Reconoce los prejuicios y formas 
discriminatorias que se dan en la 
cultura del entorno sobre el cuerpo
•  Reconoce las posibilidades del 
autoconodmiento y descubrimiento 
corporal como base de construcción 
de identidad.
•  Conoce las manifestaciones de los 
traumas producidos por la violencia 
(de cualquier tipo) y en especial del 
trauma post-desplazamiento que se 
reflejan en el cuerpo de niños, niñas, 
jóvenes y maestros (as) 
desplazados.
•  Conoce estrategias para el trabajo 
pedagógico-cotporal o está 
convenddo(a) de su necesidad de 
encontrarlas.
• Ejercita constantemente una 
reflexión sobrt su corporalidad, su 
salud mentai, física, sexual y 
reproductiva.
• Ejercita y cumple con prácticas de 
autocuidado de su cuerpo y su 
mente.
• Promueve esas acciones dentro de 
los gupos de estudiantes a su cargo 
y de la comunidad escolar.
• Dedica el tiempo necesario a 
diversas actividades que 
proporcionen goce y el 
descubrimiento del cuerpo.
• Ejercita la ternura con los demás y 
en especial con sus alumnos.
•  Controla cualquier intento de 
manipular los sentimientos y valores 
de los demás bajo el pretexto del 
ejercicio de lo afectivo.
• Dedica tiempo a planear ejercicios 
que potencian el uso, conocimiento 
y goce del cuerpo clarificando el 
horizonte de sentido que estos 
deben tener
• Evalúa continuamente los resultados 
de este esfuerzo e introduce 
correctivos según los resultados de 
la evaluación.
• Lleva un regstro de estas 
experiencias.
• No utiliza nunca el ejercido o la 
práctica del deporte como castigo.
• Promueve la participación colectiva 
o individual en clubes recreativos de 
toda naturaleza, festivales escolares 
(veredales, comunales y barriales).
•  Es confiador, mediador.
•  Es un actor de la paz.
•  Es un sijeto de Derechos y 
Deberes.
• Es consecuente con su actuación 
ética en el campo individual como 
colectivo, así como también en el 
espacio de lo público y de lo privado.
•  Es un ser tierno y comprensivo.
• Es consciente de sus 
imperfecciones, pero animoso de 
buscar su superación; es autocritico.
• Es ejemplo o modelo en el cultivo y 
cuidado de su cuerpo.
• Es consecuente al mostrar a través 
de sus actitudes corporales el 
respeto a la dgnidad de su propia 
vida y de la de los demás.
• Es respetuoso pero igualmente 
introduce cambios en la cultura 
corporal de los grupos étnicos, 
raciales y/o sociales a  los que 
pertenecen sus alunnos.
• Es respetuoso con el medio 
ambiente y participa de actividades 
tendientes a su mejoramiento y/o 
recuperación.
•  Es participante activo en grupos 
recreativos, deportivos, artísticos.
• Es democrático y delega 
responsabilidades en ese campo.
•  Es especialmente cuidadoso con su 
salud mental y física
• Es amante de vi?'es, y excursiones, 
paseos y caminatas y las aprovecha 
para su formación personal y su 
ejercido docente.
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SABER HACER SER
§ Reconoce las posibilidades del 
a u t o c o n o c i m i e n t o y  
descubrim ien to  corporal com o  
b a s e  d e  c o n s t r u c c i ó n  d e  
identidad.
§ Dedica tiempo a p la ñ e »  ejercicios 
que potencian el uso, conocimiento y 
g o c e  d e l c u e rp o  c la r if ic a n d o  el 
horizonte de sentido que estos deben  
tener
§ Es ejemplo o modelo en el cultivo y 
cuidado de su cuerpo
§ Conoce las manifestaciones de 
los traum as p ro d u c id o s  p o r la 
violencia (de cualquier tipo) y en 
e s p e c i a l  d e l  t r a u m a  p o s t ­
desplazamiento que se reflejan en 
el cuerpo de niños, niñas, jóvenes  
y maestros (as) desplazados
§ Evalúa continuamente los resultados 
d e  e s t e  e s f u e r z o  e i n t r o d u c e  
correctivos según los resultados de la 
evaluación.
§ Es consecuente al mostrar a través 
de sus actitudes corporales el respeto 
a la dignidad de su propia vida y de 
la de los demás
§ C o n o c e  e s tr a te g ia s  p a ra  el 
trabajo  p e d a g ó g ic o -c o rp o ra l o 
e s t á  c o n v e n c i d o ( a )  d e  su  
necesidad de encontrarlas
§ L l e v a  un r e g i s t r o  d e  e s t a s  
expenencias
§ Es res p e tu o s o  p ero  igua lm ente  
in tro d u c e  c a m b io s  en  la  c u ltu ra  
c o rp o ra l d e  lo s  g ru p o s  é tn ic o s , 
r a c ia le s  y /o  s o c ia le s  a lo s  q u e  
pertenecen sus alumnos.
§ Conoce otras personas o fuentes 
bibliográficas que tengan puntos 
de vista que p u edan  aportar al 
respecto
§ No utiliza nunca el e je rc ic io  o la 
práctica del deporte como castigo.
§ E s  r e s p e t u o s o  c o n  e l m e d io  
ambiente y participa de actividades  
te n d ie n te s  a su m e jo ram ie n to  y /o  
recuperación.
§ R e c o n o c e  las  e x p re s io n e s  
c o rp o ra le s  m as c o m u n e s  d e l 
entorno para expresar emociones 
y sentimientos.
§ Promueve la participación colectiva 
o individual en clubes recreativos de 
toda naturaleza, festivales escolares  
(veredales, comunales y bam áes).
§ Es participante activo en grupos 
recreativos, deportivos, artísticos
§ R e c o n o c e  la  im portancia del 
g e s t o ,  c o m o  r e v e l a d o r  d e  
em ociones, v a lo res  y actitudes 
ante el "otro" o la "otra”
§ Comparte responsabilidades en ese  
campo con sus alumnos (as).
§ E s  d e m o c r á t i c o  y d e l e g a  
responsabilidades en ese campo
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§ Reconoce que la lógica de la 
guerra, produce un prototipo de 
"guerrero (a)" que manifiesta su 
m a n e ra  d e  s e r  a tra v é s  d e  la  
utilización de su gestualidad y su 
c u e rp o  c o m o  s o p o rte  a d ic h a  
mentalidad
§ V in c u la  e s ta s  a c t iv id a d e s  a la  
p ro b le m á tic a  de  la salud m ental y 
física
§ Es especialmente cuidadoso con su 
salud mental y üsica
§ C onoce la im portancia de las 
prácticas recreativas y del ejercicio 
c o rp o ra l e n  lo s  p ro c e s o s  d e  
socialización y de conocimiento.
§ Reconoce de manera individual los 
cambios coiporales y los hábitos de 
sus alumnos (as).
§ Es amante de vi^es, y excursiones, 
paseos y caminatas y las aprovecha 
p a ra  su fo rm a c ió n  p e rs o n a l y su 
ejercicio docente
§ C o n o c e  la s  p o s ib i l id a d e s  
c u rric u la re s  y e n  p a rtic u la r  la  
relación con el saber especifico  
q u e  m a n e j a ,  q u e  ti e n e  la  
dimensión corporal en el proceso 
de formación de sujetos morales, 
de conocimiento, politicos y del 
mundo de la v ida
§ Promueve actitudes positivas frente 
a la problem ática de la victoria o la 
deirota que se denvan de las prácticas 
recreativas
§ Es investigador constante sobre las 
discusiones teóncas y pedagógicas al 
respecto de todo lo que tiene que ver 
con la dimensión corporal.
§ Reconoce en cualquier momento 
la  p o s ic ió n  q u e  la  d im e n s ió n  
c o rp o ra l t ie n e  e n  e l c u rríc u lo  
explícito oculto y nulo
§ Innova constantemente.
§ Es crítico con algunas actividades y 
prácticas sociales referidas al deporte, 
la recreación, el uso del tiempo libre 
en  d iv e rs o s  c o n te x to s  lo c a le s ,  
r e g i o n a l e s ,  n a c i o n a l e s  o 
internacionales.
§ C onoce la  im portancia de los 
e s p a c i o s  d e  r e c r e a c i ó n  y 
ejercicios corporales y contribuye 
a c r e a r lo s  d e  a c u e r d o  a la s  
condiciones de  la  escu e la  y el 
entorno
§ A p l i c a  lo s  D i s p o s i t i v o s  d e  
Emergencia con dedicación y afecto 
en los casos de desplazam iento o 
cualquier tipo de violencia.
§ Es una agente de cambio cultural 
q u e  c o n tr ib u y e  al re s c a te  de  las 
tradiciones que tienen la comunidad 
en lo corporal y lo recreativo

PROCESOS ARTICULADORES DE LAS ACCIONES QUE LOS EDUCA­
DORES (AS) PUEDEN TENER EN CUENTA PARA DESARROLLAR LA
DIMENSION ETICA
SABER HACER SER
§ Reconoce que los hombres y 
mujeres podem os inventar y 
elegir en paite nuestra forma de  
vida.
§ Muestra a través de acciones 
el profundo respeto por la 
imagen de si mismo(a) y de 
todos los que lo rodean.
§ Es un abanderado de la paz
§ Reconoce que a ese arte de 
vivir o de saber vivir, es lo que 
llaman ética.
§ Manifiesta en su actividad 
cotidiana el reconocimiento y la 
aceptación a las diferencias 
entre personas
§ Es respetuoso
§ Reconoce que el acto ético 
por excelencia del ejercicio 
pedagógico está en la continua 
propuesta del maestro al 
alumno: "Te propongo que 
hablemos de mi vida y de la 
tuya""
§ Dinge toda su atención a la 
foimación de personas 
autónomas respetándolas  
etapas de desarrollo afectivo y 
cognitivo de sus alumnos (as).
§ Es comunicativo.
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§ R econoce  q u e  los hom bres  y 
m u je r e s  p o d e m o s  in v e n ta r  y 
eleg ir en  parte nuestra form a de  
vida.
§ M uestra  a  través d e  acc io nes el 
profundo res p e to  p o r la  im a g e n  
d e  si m ism o(a) y d e  todos los que  
lo rodean.
§ Es un abanderad o  d e  la paz
§ R e c o n o c e  q u e  a e s e  arte de  
vivir o d e  s a b e r vivir, es  lo que  
llaman ética.
§ M a n i f ie s t a  e n  s u  a c t iv id a d  
co tid iana e l reconocim iento  y la  
acep tac ión  a las d iferencias entre  
perso nas.
§ Es respetuoso
§ R econoce que el acto ético p o r  
e x c e l e n c i a  d e l  e j e r c i c i o  
p e d a g ó g ic o  e s tá  e n  la  continu a  
propuesta de l m aestro  al alumno: 
"Te p ro p o n g o  que h a b le m o s  de  
mi v ida  y d e  la  tuya'"'
§ D ir ig e  to d a  su a te n c ió n  a  la  
f o r m a c i ó n  d e  p e r s o n a s  
a u tó n o m a s  r e s p e t a n d o  la s  
etapas de  desarrollo afectivo y 
cognitivo de sus alum nos (as).
§ Es com unicativo
§ R econoce  que es  prop io  d e  la 
ética la c o n cep c ió n  d e  libertad y 
que el s e r libre e s  e l m e jo r g o c e  
d e  cualquier hom bre o mujer.
§ R e s u e lv e  los p ro b le m a s  q u e  
afectan la v iüa  cotid iana d e  sus 
alum nos (as) y a p ro v ec h a  estas  
circunstancias para su form ación  
individual y colectiva.
§ E s  s u je to  d e  d e re c h o s  y d e  
d e b e re s .
§ R econoce  com o lo hace Octavio  
P a z  q u e  "La libertad  no e s  una  
filosofía y ni siquiera una idea: es  
un m ov im ien to  de  la  c o n c ie n c ia  
q u e  n o s  e l e v a ,  e n  c i e r t o s  
m o m e n to s ,  a  p r o n u n c ia r  d o s  
m o n o s í la b o s :  S i o N o . E n  su  
b re ve d a d  instantánea, com o a la 
luz d e l re lá m p a g o , se  d ib u ja  e l 
s i g n o  c o n t r a d i c t o r i o  d e  la  
naturaleza humana"
§ D is e ñ a  d iv e rs a s  e s tr a te g ia s  
(relatos, dibujos, c o nversac iones) 
p a r a  in t e r e s a r s e  p o r  d ic h a s  
situaciones.
§ Es sensib le  e im aginativo.
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§ R e c o n o c e  q u e  e n  su h is toria  
personal ha habido p res io n es  que 
vienen  d e  afuera p ara  determ inar 
s u  a c tu a r :  la s  ó r d e n e s  y la s  
c o s tu m b r e s ,  o tra s  v ie n e n  d e  
d e n tro : E l c a p r ic h o ; p e ro  m uy  
p o c o s  v ie n e n  d e  un sen tido  de  
libertad y de  autonom ía
§ N e g o c ia  lo s  conflic tos  d e  su  
v i d a  c o t i d i a n a  y lo s  d e  s u s  
alumnos (as) teniendo en cuenta  
la s  n e c e s id a d e s ,  in te r e s e s  y 
a s p i r a c i o n e s  d e  la s  p a r t e s  
im p lic a d a s  b a jo  e l p rincip io  de  
construir una convivencia  justa
§ E s  c o n s c ie n te  d e  su p r o p ia  
biografía
§ R e c o n o c e  q u e  e s a s  m is m a s  
p re s io n e s  las e je rc e  s o b re  sus 
alumnos sin darles la oportunidad  
d e  p re g u n ta rs e  p o r  q u é  h a c e n  
esto o aquello , o p orqué  d e c id e n  
hacerlo.
§ M a n i f i e s t a  i n d i g n a c i ó n  y 
solidandad ante hechos injustos y 
p ide  p erdón  cuando ha causado  
daño a otro
§ Es un buen  am igo (a)
§ R e c o n o c e  e l  a l c a n c e  d e l  
autoritarismo com o obstáculo  a  la 
form ación autónom a
§ A s u m e  c o m p ro m is o  c o n  los  
p ro b le m a s  d e l entorno  y bu s c a  
d i f e r e n t e s  m a n e r a s  d e  
r e s o l v e r l o s  p o r l a v i a  
dem ocrática
§ Es autónomo
§ R e c o n o c e  q u e  e l v e rd a d e r o  
trasfondo d e  la  é tic a  a p lic a d a  a  
e s e  acto d e  d e c id ir si o no está  
e n  c o m p r e n d e r  la  o p c ió n  q u e  
esco jam os.
§ A c e p ta  o a s u m e  p o s i t iv a  y 
d em ocráticam ente e l e jercic io  del 
l id e ra zg o  q u e  le  re c o n o c e n  los  
grupos de  la com unidad
§ Es feliz en  e l d e s e m p e ñ o  d e  
todos los roles que desarro lla .
§ R e c o n o c e  q u e  e n  ú l t i m a  
in s ta n c ia  e s a  e s c o g e n c ia  t ie n e  
que v e r con vivir b ien  en  el o rden  
personal y en  el o rden  colectivo; 
tie n e  q u e  v e r  co n  unas re g la s ,  
norm as o le y e s  p a ra  lo g ra rlo s ,  
tie n e  q u e  v e r  c o n  la  v a lo ra c ió n  
q u e  y o  t e n g a  c o m o  p e r s o n a  
h u m a n a  y la  q u e  te n g a  d e  lo s  
d em ás, p o r e s a  m ism a razón
§ R espeta  y va lo ra  la cultura del 
en to rn o  y b u s c a  transform arlos  
cuando s e a  conveniente
§ Es portador de  una "identidad" 
pro p ia  com o s e r humano único e 
irrepetib le  y com o profesional
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§ R e c o n o c e  c o m o  se  e x p re s a  
esto en  la v id a  esco lar
§ A c e p t a  l a  p r e s e n c i a  d e l  
disenso y el d esacu erd o  que se  
p re s e n ta n  e n  la  v id a  e s c o la r  y 
comunitaria.
§ Es c apaz de  tom ar dec is iones  
con responsab ilidad .
§ R e c o n o c e  q u e  e s  n e c e s a r io  
construir normas d e  convivencia a 
p a r t ir  d e  fo rm a s  d e m o c rá t ic a s  
paric ipa livas
§ P ro p o n e  acciones a lcan zab les  
p a ra  transform ar s itu a c io n e s  de  
in ju s t i c i a  e n  la  e s c u e la  y e l  
entorno
§ Es diáfano al m ostrar sus puntos  
de vista y sus acciones
§ R e c o n o c e  q u e  no s e  p u e d e  
separar tajantem ente lo público de  
lo privad, es d e c ir  q u e d e b e e x is ír  
u n a p o s i c i ó n é t i c a e n e l  
c o m p o r t a m i e n t o  e n  a m b o s  
espacio s.
§ D a razones de  su obrar y e x ig e  
a otros que se den  razo n es  del 
suyo propio.
§ E s  c a p a z  d e  a s u m i r e l  
liderazgo .
§ R eco n o ce  "al otro, otra" y no los 
d i s c r i m i n a  e n r a z ó n d e s u  
s e x o e t n i a ,  e d a d ,  r e l i g i ó n ,  
p o s ic ió n  p o l i t ic a  o c o n d ic ió n  
cultural
§ C a n a liza  sus s e n tim ie n to s  de  
a g r e s i v i d a d  d e  m a n e r a  
constructiva y respetuosa.
§ Es un lider dem ocrático.
§ R e c o n o c e  y v a l ó r a l a  
exp e rie n c ia  v iv ida d e  los niños y 
niñas
§ M anifiesta apertura y respeto  a 
propuestas éticas d e  d iferentes  
c u ltu ra s  y d is c ie rn e  d e  lo q u e  
tienen en  común
§ E s c o n o c e d o r d e s u s  
p o t e n c i a l i d a d e s  y d e  s u s  
deb ilid a d e s .
§ R e c o n o c e  que aún le falta por 
e n te n d e r  e l c o n flic to  y q u e  es  
necesario  construir la valoración  
sobre e s te .
§ A na liza  activam ente su lenguaje  
y el d e  sus alumnos (as) y el de  
p a d r e s  y m a d re s  d e  fa m il ia  y 
c o n s ta ta  si e x p re s a  p re ju ic io s ,  
lastim a la  libertad o la  d ign idad  de  
los d em ás .
§ Es solidario.
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§ R e c o n o c e q u e d e b e  
p r o f u n d iz a r  s o b r e  e s e  te m a  
e s p e c ia lm e n te  e n  el cam po  del 
ap ren d iza je  social
§ D e b a te  p o s tu ra s  c o n  b a s e  a 
principios éticos y a  los d ilem as  
m orales  que estos encierran
§ Es m e d ia d o r en los conflictos
§ R e c o n o c e  que la e x p e rie n c ia  le 
h a  d a d o  a lg u n a s  h a b i l id a d e s  
c o m o  m e d i a d o r  p e r o  d e b e  
perfeccionarlas
§ A s u m e p o s i c i o n e s d e  
s i n c e r i d a d  y h o n e s t id a d  e n  
c irc u n stan cia s  tanto d e  su v id a  
privad a com o pública.
§ Es autocrático con todo lo que  
im plique su relación con el otro- 
olra
§ R e c o n o c e  la  im portancia d e  la 
solidaridad y d e  la amistad.
§ R ec o n o c e  cuando su ejercicio  
d e  a u t o r i d a d  v u l n e r a  l o s  
derecho s  y la  dignidad d e l otro
§ Es d e fe n s o r  d e  los d e rec h o s  
humanos.
§ R ec o n o c e  la  im portancia d e  la 
id e n t id a d  y p r o c u r a  q u e  s u s  
alum nos la construyan
§ E stab lece  re lac iones equitativas 
c o n  p e r s o n a s  d e  d i f e r e n t e  
g é n e ro , e d a d , c o nd ic ión  social, 
e c o n ó m ic a , re l ig io s a ,  p o lític a , 
cultural y étnica.
§ Es critico con el autontarism o
§ R e c o n o c e  y c o m p a r a  l o s  
v a lo r e s  c u l t u r a le s ,  m o r a le s ,  
r e l i g i o s o s  q u e  o r ie n t a n  la s  
a c c i o n e s :  p r o p i a s  d e  s u s  
alum nos (as) p a d re s  y m adres  de  
fam ilia  y d e l g rupo  com unitario , 
con los va lores  d e  los derecho s  
hum anos
§ R e v is a  c o n s ta n te m e n te  su  
p ro y e c to  d e  v id a  y m e jo ra  las  
co n d ic io n es  p a ra  desarro llarla  e 
im pulsa el m ism o p ro c e so  en sus 
alumnos (as).
§ Es un o rg a n iza d o r  d e  grupos  
humanos
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§ R ec o n o c e  la  im portancia d e  un 
p r o y e c to  d e  v id a  p e r s o n a l y 
colectivo
§ M anifiesta libertad d e  espíritu y 
c a p a c id a d  re f le x iv a  p a ra  to m a r  
p o s ic io n e s  fr e n te  a  d iv e r s a s  
fo r m a s  d e  p r o p a g a n d a ,  d e  
f a n a t i s m o ,  d e  e x c l u s i ó n  o 
intolerancia, com o condic ión  para  
a s u m i r y c o m p a r t i r  
re s p o n s a b ilid a d e s  fre n te  a  los  
g r a n d e s  i n t e r r o g a n t e s  
co n tem p o rán eo s , e s p e c ia lm e n te  
e n  e l c a m p o  d e  la  é t i c a  y la  
política
§ Es respetuoso  de  los va lo res  
culturales de l entorno y crítico con  
sus inconsistencias
§ R e c o n o c e  e l im p a c to  d e  la  
l ó g i c a d e  g u e r r a ,  e n l a  
com unidad , p a d re s  y m adres  de  
f a m i l i a ,  n i ñ o s  y n i ñ a s  y l a  
co n tra rre s ta  c o n  p ro p u e s ta s  d e  
v id a  e n  e l o rden  individual, social, 
c u l t u r a l ,  p o l i t i c o ,  é t n i c o ,  
eco n ó m ico  y am biental
§ A n a l iz a  c o n s t a n t e m e n t e  la  
evolución d e  sus a lum nos en  lo 
c o g n itiv o , en  lo a fe c tiv o , e n  lo 
corporal, en lo com unicativo y en  
lo  é t ic o ; p a ra  r e c o n o c e r  sus  
a c ie r to s  o d e b i l id a d e s  c o m o  
profesor, o para  e n te n d e r  otros  
factores extras que im p iden  tales  
desarrollos
§ Es transform ador de  la  realidad , 
un agente d e  cam bio.
§ O rgan iza  la  e s c u e la  o e l aula  
con los criterios d e  d em ocrática  
q u e  s e  e s t a b l e c e  e n  l a  L e y  
general de  educación.
§ Es un buen  concertador
§ Es cuidadoso con su lenguaje
§ Identifica sus errores y fracasos, 
los acep ta  y construye d e  e llos  
nuevas oportun idades d e  vida.
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§  E s  c u id a d o s o  c o n  su  le n g u a ie
§  Id e n tif ic a  s u s  e r ro re s  y f ra c a s o s ,  
lo s  a c e p ta  y  c o n s t ru y e  d e  e l lo s  
n u e v a s  o p o r tu n id a d e s  d e  v id a
§  V a lo r a  lo s  p u n to s  d e  v is ta  d e  la  
a u to h d a d  y lo s  o tro s
§ C o n o c e  y a s u m e  s u s  
r e s p o n s a b i l i d a d e s  p a r a  c o n  s u  
e s c u e la ,  s u s  a lu m n o s  (a s )  y su  
m e d io  a m b ie n te  s o c ia l
§  E s  u n  in n o v a d o r  p o r  e x c e le n c ia .
§  E s  e q u ita t iv o  e n  s u s  r e la c io n e s
§ E s  un  c o n s t a n t e  b u s c a d o r  d e  
lo s  f u n d a m e n t o s  f i l o s ó f i c o s  y 
é t i c o s  q u e  d e b e n  o r i e n t a r  e l  
d e s a r ro llo  s o c ia l,  c u ltu ra l, p o lit ic o  
y e d u c a tiv o  d e l  p a ís .
§ E s  c o n s e c u e n t e  c o n  s u  p a p e l  
d e  p a d r e  m a d r e ,  d e  e s p o s o ( a )  d e  
a m a n te , d e  h ijo (a ), m a e s t r o  (a ).
§  E s  un b u e n  c iu d a d a n o
§ E s  a m i g o  d e l  t r a b a j o  
in te rd is c ip lin a n o
§ E s  e n e m ig o  d e  p o n e r  l im ite s  a  
sus fu n c io n e s  c o m o  m a e s t r o
§  E s  c a p a z  d e  r e c o n o c e r  l a  
s e c u e l a  d e  l a  g u e r r a  y d e l  
d e s p la z a m ie n t o  e n  n iñ o s  (a s )  y 
jó v e n e s  y c a m b ia r  lo s  h á b ito s  y 
rutinas  p e d a g ó g ic a s  p a r a  a p lic a r  
un o s  D is p o s it iv o s  d e  E m e r g e n c ia  
q u e  a y u d e n  a  s u s  a lu m n o s  (a s )  a  
s u p e r a r  e l tr a u m a
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§ R e c o n o c e  que la  e s c u e la  y el 
e n to rn o  p ro d u c e n  sus p ro p io s  
le n g u a je s  y q u e  e l m a e s tro  (a) 
d e b e  te n e rlo s  e n  c u e n ta  c o m o  
b a s e  d e  u n a  " n e g o c i a c i ó n  
cultural''
§ In s ta u ra  e n  e l a u la  p rá c t ic a s  
sis tem áticas  y o rg an izad as  p ara  
p ro m o v e r  y p ro v o c a r la p a la b ra  
en  los niños y niñas-
E s  c a p a z  d e  e n s a y a r  n u evo s  
m é t o d o s  q u e  m e j o r a n  s u  
capacid ad  com unicativa
§ R e c o n o c e  q u e  e x i s t e  un  
lenguaje discrim inatorio contra las 
m u je re s , las  m inorías  é tn ic a s  y 
raciales, los h o m o sexu a les  y las 
victimas d e  la  v io lenc ia
§ A yuda  a construir hábitos en  sus 
alum nos (as) para s a b e r escuchar  
activam ente,
E s  c o n s c ie n te  d e  q u e  t ie n e  
m uchas fallas en el cam po  d e  la 
com unicación.
§ R e c o n o c e  q u e  ( e l  o e l l a )  
c o m u n ic a  a  s u s  a lu m n o s  (a s )  
d ire c ta m e n te  o in d ire c ta m e n te  
e s e  le n g u a je  d is c r im in a to r io  a  
través de  m últiples form as.
§ P r o m u e v e  e s p a c i o s  p a r a  
g e n e r a r o t r a s  f o r m a s  d e  
com unicación no verbal y ayuda  
a  e s t a b le c e r  su  s o lu c ió n  c o n  
form as con ven c io n a les  c o m o  la  
escritura.
Es crítico cuando se  pregunta  
que e n s e ñ a  y com o e n s e ñ a
§ R e c o n o c e  q u e  la  cu ltu ra  d e l  
e n t o r n o  t i e n e  f o r m a s  d e  
e x p re s ió n  de  sus valores a través  
d e  cu e n to s , m itos, can c io n es  y 
le y e n d a s  y q u e  e s  n e c e s a r io  
t e n e r l o s  e n c u e n t a  p a r a  
m a n t e n e r l o s ,  c a m b i a r l o s  o 
resignificarlos
§ Construye co le c tiv am e n te  con  
sus alum nos (as) e s p a c io s  que  
p o s i b i l i t a n  l a  c u r i o s i d a d ,  l a  
observac ión  y la im aginación d e  
los niños (as)
E s  s e n s i b l e  p a r a  v a l o r a r  
aspectos  d e  orden sim bólico  que  
in tervienen en  la com unicación.
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§ R e c o n o c e  e l  p a p e l  d e  l a  
lectura, la  escritura y la  im ag en  en  
los  p ro c e s o s  d e  c o n o c im ie n to , 
lú d ico s , e s té tic o s , p rá c tico s  de  
form ación d e  sus a lum nos (as)
§ A p ro v ec h a  los saberes  d e  los  
niños (a s ) p a d re s  y m a d re s  y 
c o m u n i d a d  e n  g e n e r a l  p a r a  
e s t a b l e c e r  un d iá lo g o  e n tr e  
s a b e re s  (el s a b e r tradicional y el 
s a b e r e s p e c ia lizad o )
E s  c a p a z  d e  "p o n e rs e  e n  e l 
lu g a r  d e l  o tro "  p a ra  e n te n d e r  
m e jo r  e l p ro c e s o  com un ica tivo  
con sus alum nos (as), padres de  
fam ilia y con sus padres.
§ R e c o n o c e  la im portancia  d e  los 
m edios  d e  com unicación  y lleva  
c o n s ta n te m e n te  e je rc ic io s  pa ra  
in te rp re ta r  m e n s a je s  q u e  e s to s  
transmiten
§ C r e a  e s p a c i o s  l ú d i c o s  y 
recreativos para  e l a p re n d iz^ e .
Es persis tente  y sistem ático para  
e n c o n tra r  la s  r e la c io n e s  e n tre  
p e n s a m i e n t o s ,  l e n g u a j e  y 
realidad
§ R e c o n o c e  la  im p o r ta n c ia  d e  
o tr o s  c ó d i g o s  l in g ü is t ic o s  y 
contribuye a  crear criterios p o r el 
conocim iento d e  estos
§ U tiliza los m itos y le y en d a s  y 
d ife re n te s  fo rm as  d e  e x p re s ió n  
c u ltu ra l y la  té c n ic a  tra d ic io n a l 
p a ra  fo r ta le c e r  e l s e n tid o  d e  la 
p e r t e n e n c ia  lo c a l ,  r e g io n a l  y 
nacional
Es in te re s a d o  e n  a p ro v e c h a r  
c u a l q u i e r  s i t u a c i ó n  d e  s u  
experiencia  personal p ara  ilustrar 
sus argum entos.
§ R e c o n o c e  la  n e c e s id a d  d e  
a m p l i a r e l  h o r i z o n t e  d e  l a  
c o m u n i c a c i ó n  m e d i a n t e  e l  
e j e r c i c i o  d e  la  f o r m u la c ió n ,  
a r g u m e n t a c ió n  y p r u e b a  d e  
c o n je t u r a s  d e  c o n c l u s i o n e s  
lógicas
§ A bre  las puertas d e  la  escu e la  
y d e l  a u l a  p a r a  e v e n t o s  y 
encuentros con  pad res  y m adres  
alum nos y com unidad  en  general
E s  r e s p e t u o s o  c o n  s u  
i n t e r l o c u t o r y  d i s t i n g u e  lo s  
m o m e n t o s  e n q u e  d e b e  
argumentar
§ R e c o n o c e  la  im p o r ta n c ia  d e  
i n t e r p r e t a r o  d e  p r o d u c i r  
re p re s e n ta c io n e s  s im b ó lic a s  de  
los e le m e n to s  y situaciones que  
c o n fo r m a n  e l m u n d o  e x t e r io r  
(n a tu ra l s o c ia l  y c u l tu r a l )  d e l  
entorno
§ R e s ig n ific a  lo s  a p o rte s  d e  la 
c o m u n i d a d  y l o s  i n t e g r a  al  
c u r r i c u l o  d e s t a c a n d o  l a  
c r e a t i v i d a d  y l a  c a p a c i d a d  
creativa del entorno social
E s  c u id a d o s o  e n  e l acto  d e  
b ú s q u e d a  o r g a n i z a c i ó n  y 
alm acenam iento  de  información
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§ R econoce que la  guerTa g e n e ra  
ig u a lm e n te  un le n g u a je  q u e  se  
r e p r o d u c e  e n  l a  e s c u e l a  y 
e s t a b l e c e  e s t r a t e g i a s  p a r a  
transformado en  un lenguaje  de  la 
convivencia, d e l respeto , d e  la no 
discrim inación y d e  la paz
§ B usca d iferentes  estrateg ias y 
p o s ib ilid a d e s  re a le s  d e  traba jo  
q u e  p e r m i t a n c a m b i a r  
p a u la tin a m e n te  las p la n a s , lo s  
d i c t a d o s  p a r a  l a  c o p i a  c o n  
sentido
■ E s  s e g u r o  d e  e m it ir  ju ic io s  
sobre  la producción cultural d e  la  
com unidad  y e x p lic a r la  función  
social que cum pla la  m ism a.
§ R econoce  que el traum a post­
d esp lazam iento  afecta e l p ro ceso  
de com unicación d e  sus victimas
§ E x p e r im e n ta  c o n s ta n te m e n te  
s o b r e  m é t o d o s  p a r a e l  
a p ren d iza je  y perfeccion am iento  
d e  la  lecto-escritura y apuesta  a  la 
b ú s q u e d a  d e  p r o p u e s t a s  
creativas e innovadoras
Es c a p a z d e  m antener el control 
e n  un a c to  c o m u n ic a t iv o  q u e  
im plique conflicto
§ R eco n o ce  que la  com unicación  
es  un fenóm eno  o acto ético p o r  
ex c e le n c ia
§ C re a  e s p a c io s  d e  d is c u s ió n  
so b re  aspectos  d e  in terés pa ra  
s u s  a lu m n o s , y c o n t r ib u y e  a  
mostrar la im plicación que tienen  
e n l a c o m u n i c a c i ó n y  e n l a  
co n v iv e n c ia  los s u p u e s to s  q u e  
s u b y a c e n  e n  l o s  d i f e r e n t e s  
argum entos.
E s  s e n s i b l e  p a r a  e v i t a r  la  
e s t i l i z a c i ó n  d e  un  l e n g u a j e  
discrim inador.
§  R econoce  que las b a s e s  para  
u n a  e s c u e l a  d i f e r e n t e  a l a  
t r a d i c i o n a l  p a s a  p o r  u n a  
e s t r a t e g i a  d e  c o m u n i c a c i ó n  
dem ocrática, activa y d e  respeto  
al otro
§ A c e rc a  al niño (a ), P a d re s  y 
M a d r e s  d e  f a m i l i a  y d e m á s  
m i e m b r o s  a  l o s  o b j e t i v o s  y 
filosofía d e  la escuela.
E s  a m i g o  d e  o r g a n i z a r  
activ idades culturales y d e  g o za r  
participando en ellas
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§ R e c o n o c e  la  lite ra tu ra  co m o  
m a n ife s ta c ió n  e n  la  q u e  e s tá n  
p r e s e n t e s  ta n to  e l e m e n t o s  
particulares d e  las culturas loca les  
com o e le m e n to s  universales.
§ G e n e r a p r o c e s o s d e  
p ro d u c c ió n  y le c tu ra  d e  te x to s  
q u e  te n g a n  uso y s ig n ific a c ió n  
s o c i a l  p a r a  l a  c o m u n i d a d  
educativa
E s  c o n s c i e n t e  s o b r e  s u s  
m e jo re s  atributos en  e l c o m p ás  
d e  la  com unicación y se esfuerza  
p o r superar sus deb ilidades
§ R e c o n o c e  la tradición oral com o  
com ponente  d e  la  literatura
§ C ontrib u ye  a  que los niños y 
niñas p ien sen  com o tales y sean  
c a p a c e s  d e  d e t e c t a r  l o s  
prob lem as que se  originan en sus 
diferentes actos com unicativos y 
q u e  a s u m a n  lo s  re to s  q u e  se  
d esp ren d an  d e  estos.
Es pac ien te  cuando un alumno 
( a )  le  d i c e  p r o f e s o r  ( a )  n o  
entiendo y hace e l m e jo r esfuerzo  
para lograr transmitir d e  nuevo su 
id e a  o discurso
§ U t i l i z a  e l  l e n g u a j e  p a r a  
e s t a b l e c e r a c u e r d o s  e n  
situaciones en  las que se d e b e  
t o m a r  d e c i s i o n e s  y v a l o r a  y 
res p e ta  las normas básicas  d e  la 
com unicación luego d e  haberlas  
construido socia lm ente
§ In te r a c tú a  c o n  im a g in a c ió n  
afe c to  y c o m p re n s ió n  co n  los  
n iñ o s , n iñ a s , p a d r e s ,  m a d re s ,  
p a r i e n t e s  y c o m u n i d a d  e n  
g e n e r a l ,  q u e  h a l l a n  s i d o  
d e s p la za d o s  p o r la v io lenc ia  y se  
van propon iendo  m etas a  lograr: 
c o m u n ic a r e l do lo r, e la b o ra r  el 
d u e l o ,  h a c e r  r e c o n o c e r  l a  
c a p a c i d a d  c o m u n i c a t i v a ,  l a  
e s p e r a n z a  y r e c o n s t r u i r  s u  
propuesta  d e  v ida
Es hábil para g e n e ra r e s p a c io s  
de m otivación para  la  form ación  
de niños (as) con una auto im agen  
p o s i t i v a  y u n a  a u t o e s t i m a  
profunda y una autonom ia a toda  
prueba.
§ R e c o n o c e  e l  v a l o r  d é l a  
com unicación en  la  recup erac ión  
d e  la  confianza hacia e l otro com o  
un m e d io  d e  s u p e ra r  e l traum a  
p o st-d esp laz  am iento
§ H a c e  u n  b a l a n c e  d e  l a s  
e s t r a t e g ia s  q u e  c o n o c e  p a ra  
p o n e r a actuar es te  d ispositivo de 
e m e rg e n c ia  y c o m p le m e n ta  con  
consultas a sus pares .
Es c a p a z d e  priv ileg iar el ju e g o  
com o herram ien ta  q u e  facilita la 
com unicación y el ap ren d iza je
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§ R e c o n o c e  e l  v a l o r  d e  l a  
com unicación en  la  recuperac ión  
de la confianza hacia e l olro com o  
un m e d io  d e  s u p e ra r  e l traum a  
p o st-d esp laz  am iento.
§ H a c e  u n  b a l a n c e  d e  l a s  
e s t r a t e g ia s  q u e  c o n o c e  p a r a  
p o n e r a  actuar es te  d ispositivo  de  
e m e rg e n c ia  y co m p le m e n ta  con  
consultas a  sus pares.
E s capaz d e  priv ileg iar el ju e g o  
c o m o  herram ienta  que facilita la 
com unicación y el apren diza je .
§ R e c o n o c e  e l  p a p e l  d e  l o 
c o m u n ic a tiv o  e n  la  e la b o ra c ió n  
d e l d u e lo  d e  la  s i tu a c ió n  d e  
vio lencia
E s  s e n s ib le  p a r a  c a p ta r  la s  
s i t u a c i o n e s  y p r o b l e m a s  
v in c u la d o s  a la  co tid ia n id a d  d e  
sus a lu m n o s  (a s ) y a p r o v e c h a  
p ara  reflexionar sobre  e llos com o  
parte d e  su form ación integral.
■ Es innovador en  la utilización de  
r e c u r s o s  p e d a g ó g i c o s  y 
d id á c tic o s , y se  a p o y a  e n  sus  
p r o p i o s a l u m n o s p a r a  
encontrarlos
•
E s consciente d e  la b ú s q u e d a  
c o n s t a n t e  d e l  a f e c t o  y l a  
s e g u r id a d  e n  e l tra to  c o n  su s  
alum nos (as).
Es consciente de  v iven ciar las 
m e t o d o l o g í a s  m e d i a n t e  l o s  
c u a le s  s e  c o m u n i c a  c o n  s u s  
discípulos
■ Es atento para d iferenciar el trato 
c o n  s u s  a l u m n o s  y a l u m n a s  
(discrim inación positiva)
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Es c apaz d e  propiciar e s p a c io s  
d ife ren tes  p a ra  captar e l in terés  
d e  los niños y niñas
E s  a t e n t o  a  r e s o l v e r  l o s  
conflictos que se  presentan en  el 
aula y en  la  e s c u e la
E s  c a p a z  d e  r e c o n o c e r  el  
lenguaje , la  lóg ica , los s ím bolos  
e im á g e n e s  q u e  p r o d u c e n  la  
g u e r r a  y a  t r a n s fo r m a r  e s ta s  
formas en  otras que rep rod uzcan  
la  l ó g i c a  d e  l a  p a z  y d e  l a  
convivencia.
• Es c u id a d o s o  d e  tra n s m itir  la 
im agen y e l no co m p o rta m ie n to  
guerrero
E s  s o l i d a r i o ,  a f e c t u o s o  y 
responsab le  d e  ayudar o superar  
el trauma p ost-desp lazam ien to
E s  c u i d a d o s o  e n  p l a n e a r ,  
d e s a rro lla r  y e v a lu a r  to d a s  las  
estrategias y m e d io s  que utilicen 
en es te  sentido
Es c a p a z  d e  ayudar a  recup erar  
la risa, e l a m o r p o r la  v ida  y hacer 
ren ac e r e l p e rd ó n  en  los niños y 
niñas que han sido víctimas d e  la 
vio lenc ia
PROCESOS ARTICULADORES DE LAS ACCIONES QUE LOS 
EDUCADORES(AS) PUEDEN TENER E CUENTA PARA DESARRO­
LLAR LA PROPUESTA ESCUELA-DESPLAZAM IENTO 
DIMENSIÓN ESTETICA
S A B E R H A C E R S E R
§ R e c o n o c e r  in tim a m e n te  e s e  
instante e n  e l que con em o ció n  
pintó su prim er mamatTacho
§ E je r c ita  c o n s ta n te m e n te  una  
r e f l e x i ó n  s o b r e  s u  h i s t o r i a  
perso nal educativa
§ Es una perso na  que acom paña  
s ie m p re  a  lo s  n iños (a s ) e n  la  
a v e n t u r a  m a r a v i l l o s a  d e  
a pren d iza je
§ R e c o n o c e r  la  re a c c ió n  d e  su  
m aestro (a) ante su m am arracho u 
o tra s  e x p r e s io n e s  e s té t ic a s  y 
p r e g u n t a r s e s i a h o r a  
d e s e m p e ñ a n d o  es te  rol tiene  la 
m ism a actitud
§ E v i t a  c o m e t e r  l o s  m i s m o s  
e rro re s  que otros c o m e tie ro n  y 
q u e  pudieron frustrar sus form as  
creativas de expres ión
§ Es consecuen te  con el principio  
d e  q u e  lo s  n iñ o s  (a s )  p u e d a n  
recup erar la palabra a  través de  
la  p o e s ía  y la  plática.
§ R e c o n o c e r  q u e  to d o  lo q u e  
hacen los niños y las niñas, lo que  
d ic e n , lo  q u e  s u e ñ a n , lo  q u e  
p i n t a n  o d i b u j a n ,  t i e n e  u n  
significado.
§ P r o m u e v e  e s p a c i o s  c o n  
sentido para que los niños y niñas 
p u e d a n e x p r e s a r s u s  
sentim ientos, sus fantasías y sus 
p r o p i a s  m a n i f e s t a c i o n e s  
estéticas
§ E s  c o n s c ie n te  d e  q u e  d e b e  
ejercitarse en  a p ren d e r a  discutir 
c o n  sus a lu m n o s  sin p re ju ic io s  
so b re  la im á g e n e s  s im bólicas  y 
estéticas que estos representan.
§ R e c o n o c e r  q u e  a s i  c o m o  
cre e m o s  que un m am arracho es  
un dibujo sin acabar, asi tam bién  
c r e e m o s  q u e  s o n  l o s ( a s )  
niños(as), un dibujo sin terminar
§ P ro m u e v e  la  e x p lo ra c ió n  d e  
diferentes lenguajes artísticos y la 
utilización de m ateriales variados.
§ Es consciente de  que c a d a  v e z  
m á s  q u e  in t e r a c t ú a  c o n  s u s  
alum nos conoce m e jo r sobre  su 
p rop ia  infancia.
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§ R e c o n o c e r que es  difícil d e ja r  
l a s  p r e v i a s ,  l a s  n o t a s ,  l a s  
calificaciones y tratar d e  conslruir 
otros cam inos d e  conocim iento , 
m e d ia n te  e l a c e rc a m ie n to  a  la  
estética.
§  A c tú a  s ie m p re  c o n  in te ré s  y 
p artic ipa  g o z o s a m e n te  en  estas  
activ idades estéticas grupales
§ Es consecuente  con el principio  
d e  que ca d a  niño (a) es d iferente  
d e  los d e m á s  y cada  niño (a) es  
un universo
§ R e c o n o c e r  q u e  c u a n d o  
p o n e m o s  a d ib u ja r  a  los n iños  
(as) que re m o s  que la  flor s e a  roja, 
la  nube b lanca y e l sol amarillo
§ P ro m u ev e  sobre  la  b a s e  de  los 
r e s u lta d o s  o b te n id o s  p o r  lo s  
niños (as), la  reflex ión  sobre los 
e le m e n to s  p ro p io s  d e l lenguaje  
a r t ís t ic o  y lo s  a c o m p a ñ a  e n  
p ro c e s o s  d e  a s o c ia c ió n  con su 
m undo cotidiano y natural
§ Es co n s e c u e n te  con su form a  
de descubrir co tid ianam ente que  
es un niño (a).
§ R e c o n o c e r  q u e  e s o  no e s  
dibujar; e s o  es  ca lcar y e l calco  
a c a b a  con la  im aginación
§ C om parte respetuosam en te  las 
i n t u i c i o n e s ,  s e n t i m i e n t o s  y 
fa n t a s ía s  q u e  lo s  n iñ o s  (a s )  
e x p r e s a n  a  t r a v é s  d e  s u s  
activ idades artísticas
§ E s  o b s e r v a d o r ,  a p r e c i a  y 
rescata las e x p re s io n e s  culturales  
y estéticas d e l entorno
§ R e c o n o c e r  q u e  te n e m o s  que  
c a m b ia r la  c o n c e p c ió n  so b re  lo 
estético, p ara  darte la posib ilidad  
al niño (a) d e  s e r  distinto, creativo, 
c o m u n i c a t i v o ,  f a n t a s i o s o  y 
de s c u b rid o r d e  m undos nuevos.
§ P ro m u eve  la  obs e rva c ió n  de  la 
n a tu ra le za  y g e n e ra  c o n c ie n c ia  
s o b r e  l a  n e c e s i d a d  d e  s u  
conservación
§ Es auténtico e n  su m anera  de  
s e r
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§ R e c o n o c e r q u e  en  la e s c u e la  
es posib le  e l encuentro creativo  
y estético con  los p roceso s de  la  
n a tu ra le za , d e  la  v id a  s o c ia l y 
cultural q u e  ayudan a darle otro 
sentido a  la  existencia.
§ P ro m u ev e  activ idades artísticas 
d e  r e p r e s e n ta c ió n  te a tra l q u e  
p e r m ita n  c o n ju g a r  d i f e r e n te s  
lengua jes  estéticos y artísticos
r e s p e tu o s o  y s e n s ib le  c o n  la  
naturaleza, con "el otro -a" y con  
el patnm onio, cultural: confia en  si 
m i s m o y s e m u e s t r a  
c o m p r o m e t i d o  c o n  su v i s i ó n  
p a r t ic u la r  d e l  m u n d o ,  d e  s u  
e s t é t i c a  y d e  l o s  p r o c e s o s  
culturales que han m o ld e a d o  su 
personalidad
§ R e c o n o c e r q u e  e s a s  
a c t iv id a d e s  s o n  e s p a c i o s  d e  
experim entac ión , d e  exp lorac ión , 
d e  c o n o c im ie n to  y p o r  lo tanto  
fa c to r e s  fu n d a m e n ta le s  e n  e l 
d e s a r r o l lo  y c o n s tr u c c ió n  d e  
autonomia.
§ P rom u eve  la o bservac ión  d e  la 
p r o d u c c i ó n  n a tu ra l, t é c n ic a  y 
cultural de l entorno y e n s e ñ a  a  
v a lo rarla  d e s tacan d o  la  re la c ió n  
entre su estética y uso.
§ S e  siente c a p a z d e  dar razón  
oral o es c rita  s o b re  c u a lid a d e s  
e s t é t i c a s  y a r t í s t i c a s  
contem po ráneas, de l p asad o  de  
la fantasía d e  sus alum nos (as)
§ R e c o n o c e r  igualm ente que el 
e s p a c io  d e  la  es té tic a  no es  sólo  
e s p a c io  para  e l d ibu jo  S e  trata 
d e l  e s p a c i o  p a r a  l o g r a r  u n a  
r e l a c i ó n  c o n  e l  m u n d o ,  m á s  
p l á c i d a ,  m á s  l ú d i c a y  m á s  
im aginativa
§ P r o m u e v e  e l  p r o y e c t o  d e  
construcción de  un "m u s eo " de  
artes y tradiciones d e l entorno y 
d e  la región.
§ E x p r e s a s i n t e m o r s u s  
e m o c io n e s  ante las cosas que lo 
conm ueven
§ R e c o n o c e r  q u e  lo s  n iñ o s  y 
niñas tienen la  m ateria prim a para  
ello: son valientes buscadores  d e  
aventuras, curiosos, incansables, 
c o n s t r u c t o r e s  d e  f a n t a s ia s ,  
am antes d e l ju e g o  que pone el 
c u e r p o  e n  m o v i m i e n t o  y 
e x p lo r a d o re s  d e l m undo d e  la  
sensib ilidad
§ M u e s t r a  i n t e r e s e s  p o r  l o s  
c a m b io s  e n  la c o rp o ra lid a d  d e  
sus alum nos (as) y los aco m p a ñ a  
e n  la  b ú s q u e d a  d e  n u e v o s  
alcan ces  de  su im aginación
§ Es consciente de  que a m e d id a  
d e  q u e  s e  v a  a c e rc a n d o  a  las  
vivencias estéticas igualm ente se  
v a  a c e r c a n d o  a l a v i v e n c i a s  
éticas
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§ R e c o n o c e r que m uchas v e c e s  
term inam os haciendo q u e  el niño 
(a ) re p ita  e l m is m o  c a m in o  d e  
nuestra educación , una educación  
que nos negó el encuentro d e  la 
estética, del arte y d e  la  lúdica.
§ P r o m u e v e  la  c o m u n ic a c ió n  
m ediante lenguajes  artísticos
§ E s  e s p e c ia lm e n te  c u id a d o s o  
c o n  la  p r e s e n t a c i ó n  d e  l a s  
e s c u e la s , y p ro m u e v e  d iv e rs a s  
activ idades  para em bellecerla .
§ R e c o n o c e r  q u e  no s ó lo  lo s  
m a e s t r o s  s i n o  t a m b i é n  l o s  
padres  y m adres  d e  fam ilia nos 
r e fe r im o s  a  e s a s  a c t iv id a d e s  
com o "m aterias inútiles"; es decir, 
e l ju e g o  las artes p lá s tic a s , las  
artes e s c é n ic a s , la  literatura, la  
m úsica y e i baile .
§ P r o m u e v e  c o m p o s i c i o n e s  
o r g a n i z a d a s  e n  fo r m a  o ra l o 
e s c rita  s o b re  c o n c e p c io n e s  de  
estética  y de  arte.
§ E s  c u i d a d o s o  ( a )  c o n  s u  
a p a r i e n c i a  y p r e s e n t a c i ó n  
p e r s o n a l  c o m o  p a r te  d e  u n a  
estética  d e  la  v ida.
§ R e c o n o c e r  q u e  la  p e d a g o g ía  
c o ntem po ránea  ha p o ten c iad o  la 
im p o r ta n c ia  d e  la  d i m e n s i ó n  
e s t é t i c a  y l ú d i c a  c o m o  p i l a r  
fu n d am en ta l e n  la  c o n s tru c c ió n  
de conocim iento que a tiende a la 
im portancia del trabajo autónom o  
de creativo d e  los niños (as)
§ R e c o n o c e  en  sus alum nos (as) 
u n e s t i l o p e r s o n a l d e  
a c e rc a m ie n to  a  lo e s té t ic o  d e  
acuerdo  ai g e n e ro , raza, etnia o 
p ro c e d e n c ia  cultural
§ E s  c ritico  (a ) y e m ite  ju ic io s  
sobre la calidad d e  su contexto  
n a t u r a l  y c u l t u r a l ,  s o b r e  l a  
p ro d u c c ió n  e s té t ic a ,  s o b r e  la  
h is to ria  lo c a l y u n iv e rs a l d e  la  
producción estética y artística.
§ R e c o n o c e r que el ju e g o , el arte 
y el de p o rte  son activ idades que  
d e  p o r si encierran norm as, reg las  
y va lo res  que ayudan a  form ar a 
lo s  n i ñ o s  ( a s )  s i n  q u e  s e a n  
im p u e s to s  e x te rio rm e n te  c o m o  
actividad obligatoria
§ P ro m u e v e  v is ita s  d e  in te ré s  
cultural y p ro m u e v e  activ idades  
culturales extracum culares en  las 
que participa la  com unidad
§ E s  a b  a n d  e r a d  o e  n l a  
p r e s e r v a c i ó n  d e l  p a t r im o n io  
c u ltu ra l y la s  t r a d ic io n e s  d e l  
entorno.
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§ R econocer que m uchas v e c e s  
p ro g ra m am o s  e s a s  a c tiv id a d e s  
com o castigo.
§ S e  p re o c u p a  por investigar solo  
l a s  r e a l i d a d e s  e s t é t i c a s  y 
a r t í s t i c a s  p a r a  m e j o r a r  s u  
s e n s i b i l i d a d  y d a r l e  m a y o r  
creativ idad a sus propuestas.
§ E s  in n o v a d o r  p a ra  a p l ic a r  y 
conducir su sensib ilidad . Estética  
a la com prensión  hum anizante de  
s itu a c io n e s  d e  o rd e n  p e rs o n a l, 
familiar, social, politico y cultural
§ R e c o n o c e r  q u e  n u n c a  s e  
aprende tanto y tan ráp idam ente  
c o m o  e n  la  p r im e r o  in fa n c ia ,  
c u a n d o  l a  e d u c a c i ó n  n o  h a  
e stab lec id o  las d iferencias  entre 
el ju e g o , el arte y e l tra b ^o .
§ U tiliza  todo s  estos  puntos d e  
v í s t a  c o m o  u n a  e s t r a t e g i a  
p e d a g ó g ic a  con sus a lum nos (as) 
e n  s i tu a c io n e s  n o r m a le s  d e l  
a c o n te c e r escolar, pero  las hace  
m á s  f r e c u e n te s  y c o n  m a y o r  
i n t e n s i d a d  e n c a s o s  d e  
e m e r g e n c ia  o c a s io n a d o s  p o r  
s i t u a c i o n e s  d e  v i o l e n c i a  o 
desplazam iento  forzado.
§ Es sensib le  al ap rec iar un bello  
atardecer, e l d esp erta r d e  una flor, 
la  risa d e  un niño, una an écd o ta  
d e l abue lo , la  habilidad y m anejo  
d e  una red de  un p e s c a d o r , o 
d e  co lo c a rs e  ante una pintura y 
c o n t e m p l a r l a  c o n  e m o c i ó n  
estética
§ R e c o n o c e r que ante la carencia, 
de recursos nos paralizam os y no 
a c u d im o s  al r e c ic la je  d e  lo s  
e le m e n to s  q u e  n o s  b r in d a  e l 
e n to rn o  p a ra  im p u ls a r  ta lle re s  
creativos
§ S e  propone hacer de  lo estético  
un p i la r  p a r a  e l c a m b io  d e  la  
e s c u e la  tradicional a  un e s c u e la  
nueva
§ Es c apaz d e  rec o n o c er en  las 
m anifestaciones estéticas d e  sus 
alum nos d e  huella d e l dolor, de l 
m a l t r a t o  y l a  n e c e s i d a d  
aprem iante d e  que a partir d e  e s e  
acto de  conciencia  se les perm ita  
el p ro c e so  d e  com unicación que  
niño (a) necesita.
§ R e c o n o c e r  q u e  el d ib u jo , e l 
ju e g o ,  la  m ú s ic a , las  a rte s  e n  
g e n e r a l  p u e d e n  s e r  e l c a m p o  
do n d e  el niño (a) encuentra otras 
fotm as d e  decir, de sacar a la luz 
y h a c e r c o n s c i e n t e s l o s  
p ensam ien tos que tiene
§ Es un m aestro (a) convencido  
del p a p e l formativo d e  lo estético, 
lo artístico y lo lúdico
C ontinúa
Viene
SABER HACER SER
§ R e c o n o c e r  q u e  e l d ib u jo , e l 
ju e g o , la  m ú s ic a , la s  a rte s  e n  
g e n e r a l p u e d e n  s e r  e l c a m p o  
do n d e  el niño (a) encuentra  otras 
form as d e  decir, d e  sa c ar a  la luz 
y h a c e r c o n s c i e n t e s  l o s  
pensam ien tos que Cene.
§ E s  un m aestro (a) convencido  
d e l p a p e l formativo d e  lo estético, 
lo artístico y lo lúdico.
§ R e c o n o c e r  q u e  e s a  fo r m a  
s ilenc io sa  y creativa  libre d e  los 
la s  in c u r s io n e s  e n  la  e s té t ic a  
a y u d a  a  e l a b o r a r  m e n t a l  y 
em ociona lm ente  los p ro c e so s  de  
v io lenc ia  y d e  d e s p la za m ie n to  o 
al m e n o s  p a r a  e s t a b le c e r  una  
c o m u n ic a c ió n  q u e  le s  a y u d e  a 
exorc izar en  parte e l daño que se  
ha fijado en  sus e xp erien c ias .
Entre Fuegos
Diagnóstico «Escuela y  Desplazamiento» Diagnóstico 
Escuela Docente del Meta

CAPÍTULO V
Estructura de los talleres de multiplicación de las respuestas a las 
emergencias educativas: Escuela-Desplazamiento
Una propuesta para su difusión 
Algunas pautas básicas
Las Pautas aquí contenidas están dirigidas a los multiplicadores de la propuesta.
El multiplicador debe hacer una recapitulación de las bases desde las cuales se 
formuló este trabajo, y además formularse varias preguntas que deben ser resueltas en 
el transcurso del taller donde se reproduce la propuesta, con el objeto de lograr resulta­
dos prácticos:
■ ¿Qué cambios se tienen que hacer en la escuela y en el aula para 
desarrollar la propuesta?.
■ ¿Qué cambios en la opción vital del maestro(a) se deben operar para 
aplicar holísticamente su contenido?
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¿Qué modificaciones de acuerdo a la experiencia se deben introducir 
a la propuesta?
¿ Qué pasos se deben emprender para lograr un trabajo interdisciplinario 
para desarrollarla?
¿Cómo se podría reproducir la propuesta con otros(as) docentes?
¿Cuál es el grado de conocimiento de la problemática del desplaza­
miento?
¿Cómo se puede sistematizar ese conocimiento?
¿Cómo se puede establecer una dinámica que permita “prefigurar el aula” 
o facilitar una “transposición pedagógica” a esta por parte de los maes­
tros que participen en el taller?
Teniendo en cuenta que la propuesta está diseñada como un dispositivo de em er­
gencia, es posible presentar una estructura de los talleres de difusión de la siguiente 
manera:
Presentación de la propuesta 
Objetivos
Presentar el objetivo del taller.
Proporcionar a los (as) participantes el conocimiento de los antecedentes 
del proyecto.
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Contextualizar el evento en una realidad regional específica con énfasis en 
situaciones de desplazamiento.
Proponer la construcción colectiva de unas “reglas” para la buena marcha 
del evento.
Proporcionar un espacio de construcción colectiva de conocim iento con la 
participación de los (as) participantes que se encargaron de aplicarla.
Explicar el contenido del taller diferenciando las siguientes etapas:
Primera Parte: Construcción colectiva de una lectura de la realidad teniendo 
en cuenta la forma directa o indirecta como son afectados por 
el fenómeno del desplazamiento, los maestros(as), niños(as) y 
jóvenes y el núcleo familiar.
Segunda Parte: El Método de la Deconstrucción y el Método de la Resignificación.
Tercera Parte: 
Cuarta Parte:
Conclusión de la propuesta. 
Evaluación.
Dinámicas empleadas en la etapa de presentación
Se trata de proporcionar un ambiente significativo que permita “romper el hielo” Se 
sugiere una canción de la región, como una buena manera de empezar. Un baile trad i­
cional o cualquier manifestación cultural tendrá el mismo efecto.
Se deben proponer dinámicas especiales para la presentación de los (as) partici­
pantes y dinamizadores (a) del taller; los (as) docentes conocen innumerables estrate­
gias de presentación, que pueden ser utilizadas o sugeridas a los dinamizadores.
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Primera parte 
La lectura de la realidad
O bje tivo : Conocer la percepción de los maestros (as) participantes en el taller, 
sobre la situación de emergencia social que implica el fenómeno de desplazamiento y en 
particular como se ven afectados personal y profesionalmente.
Esta fase de lectura de la realidad debe diferenciar en lo posible tres momentos:
a. La reflexión individual y autobiográfica en la que un aspecto sea la situa­
ción de desplazamiento.
b. La reflexión sobre las manifestaciones del fenómeno del desplazamiento,
(traumas, comportamientos, actitudes, situaciones de doler etc), en niños 
(as) y jóvenes.
c. La mirada sobre la situación del entorno, con énfasis en los grupos de adul­
tos desplazados y comunidad en general.
El papel del dinamizador o dinamizadora
El prim er esfuerzo del dinamizador debe estar encaminado a dotar de sentido los ejerci­
cios; antes de iniciarlos puede exponer aspectos de su propia biografía utilizando el 
recurso literario.
El segundo_ esfuerzo debe estar encaminado a la socialización del resultado del ejerci­
cio.
El tercero_ a la sistematización y el cuarto a la devolución crítica del resultado.
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A. La reflexión individual: Devolver la palabra al 
maestro o maestra
Principio Pedagógico guía: "El maestro(a) se realiza 
autobiográficamente en el aula de clase".
El taller debe ante todo ser un espacio para que maestros y maestras expresen su 
experiencia vital, íntima y personal sobre el fenómeno del desplazamiento y sobre su 
biografía (privilegiando esta última).
Una buena sugerencia para ellos es invitarlos a escribir la página de un diario, una 
carta a un destinatario con el cual tengan una relación de afecto y amistad.
Se debe sugerir la utilización de manifestaciones literarias como una manera sim­
bólica de crear un espacio en donde en subjetividades puedan expresarse con mayor 
libertad y lúdica.
Lo(a) invitamos a reflexionar sobre el siguiente texto autobiográfico que pueda ser 
leída antes de empezar el ejercicio propuesto:
Al preguntársele a un escritor y filosofo contemporáneo (Albert Camus) por el me­
jor recuerdo biográfico a lo largo de su existencia, no vaciló en narrar esta anécdota 
relacionada con el encuentro con su primer maestro.
Aquel había puesto como requisito para el primer día de clase, que sus pequeños 
alumnos(as) llevaran el tradicional pizarrón para que en él dibujaran los primeros gara­
batos que prefiguraban las primeras letras. Hasta ahí todo parecía normal, lo extraño 
fue que a esta petición le agregó otra: que igualmente trajeran un pequeño tarro de miel.
Afanosos los padres, interrogaron al maestro sobre el sentido de tal exigencia y 
enfáticamente lo ratificó agregando: "Los ansiosos pequeños recibirán de su maestro la 
petición de dibujar su primera tarea con la miel que traerán, y cuando todos hayan cum­
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plido con dicha sugerencia, les pediré que se coman sus pequeños garabatos, de tal 
suerte que su primera experiencia escolar sea tan dulce como la miel misma”56.
Igualmente se sugiere utilizar el texto que corresponde al título: Relato “2 El M aes­
tro, contenido en el prólogo.
Estrategia de devolución del ejercicio anterior.
Se debe buscar que todos (as) conozcan las cartas o reflexiones autobiográficas; 
luego hacer una lista de las temáticas abordadas (pueden ser categorías, palabras, c la­
ves, etc) y por último hacer una devolución destacando las fortalezas de cada reflexión 
autobiográfica, siendo especialmente cuidadoso (a) en rescatar los aspectos que tie­
nen que ver con el desplazamiento.
Una clasificación para la devolución podría ser la siguiente:
SITUACIONES EXPERIENCIAS PROPUESTAS
PERSONALES SIGNIFICATIVAS SIGNIFICATIVAS
SIGNIFICATIVAS
El resultado se puede presentar en forma de cartelera.
Nota: se recomienda que el hilo conductor de la devolución crítica del ejercicio 
sobre la biografía personal este iluminado por tres reflexiones que dotan de sentido el 
ejercicio:
56Manuel Restrepo Yusti. Narraciones pedagógicas. Inéditos. Santa Fe de Bogotá. 1998
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1. “El maestro se realiza biográficamente en el aula de clase”.
2. ‘Todo lo que el maestro(a) hace en el aula de clase debe estar dotado de 
sentido”.
3. “Las situaciones de emergencia permiten analizar las posibilidades de
Contextualización Curricular que tiene la escuela
4. “Las situaciones de afección y solidaridad con las personas en situación 
de desplazamiento permiten al maestro (a) resignificar su trabajo docente 
y sus relaciones con la comunidad educativa y por lo tanto cuestionar a 
la escuela tradicional. ”
B. La lectura sobre el impacto en los niños, niñas y jó­
venes, causado por las situaciones de desplazamiento
Principio pedagógico guía: “No importa cual sea la condición del alumno(a), su 
opción vital es la de ser sujeto de una educación integral, que empiece por tener en 
cuenta las barreras que le impiden el goce de ser un niño(a)".
Los traumas o impactos post-desplazamiento manifestados por los niños, niñas y 
jóvenes son múltiples. Con el aporte de los (as) participantes en el taller se puede lograr 
una buena aproximación a una lectura de la realidad, que ponga en evidencia las secue­
las que la población escolar sufre como consecuencia de la situación de desplazamiento.
Una sugerencia para lograr este objetivo es la siguiente:
Invitar a cada docente a que escriba en una ficha u hoja de papel dos o tres 
palabras (categorías, variables, conceptos etc) que expresen las manifestaciones del 
impacto causado por las situaciones de desplazamiento, que de acuerdo a su experien­
cia, han captado en los niños, niñas y jóvenes desplazados.
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Estrategia de devolución del ejercicio anterior
Con el resultado del trabajo, el dinamizador conformará el listado de palabras, cu i­
dando que estas no se repitan (cada persona propone una palabra y los demás la ta ­
chan en caso de que también la hayan propuesto)
Al final se tendrá una cartelera con un número considerable de palabras - proble­
mas. Sobre esta base el dinamizador iniciará la devolución con una reflexión filosófico- 
pedagógica que perm ita concluir sobre las dimensiones que deben contribuir a la for­
mación de un ser humano integral: La Dimensión Cognitiva, Socioafectiva y  Sicomotriz 
(para resumir los fundamentales establecidos en las fuentes de la reflexión pedagógi­
ca). Para ello se emplearán los argumentos histórico- pedagógicos que sustentan dicha 
postura teórica, percatándose de hacer referencia a las dimensiones desarrolladas en 
los lineam ientos curriculares del MEN.
Siendo así las cosas, se tendrá un marco teórico que permita clasificar el listado 
que se consolidó como resultado del ejercicio.
Se sugiere establecer un código que de manera visible permita reunir en cada 
dimensión los problemas que le correspondan (un color es lo más preciso). Así ten­
dremos al final que existen tres clasificaciones que corresponden a cada una de las 
dim ensiones m encionadas.
Posiblemente, el ejercicio concluya con resultados que sorprenderán al auditorio. 
Algunas experiencias previas, proporcionaron al equipo que construyó la propuesta, 
situaciones en las que:
■ Los aspectos socio afectivos tienden a ser mas visibilizados por los docentes.
■ Las dimensiones cognitiva y  sicomotriz tienden a ser invisibilizados.
El dinamizador sabrá sacar provecho de estas situaciones, para ir avanzando en 
la desconstrucc ión-construcc ión , o en la resign ificación (ver la conceptualización 
que al respecto maneja la propuesta más adelante, en la segunda parte, literal A de 
este capítulo) de la experiencia pedagógica de los maestros y el cuestionamiento de 
la escuela tradicional de frente a una escuela innovadora que no tiene problema para 
enfrentar las situaciones de emergencia.
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Para dinamizar esta parte del taller proponga la lectura del siguiente material:
JAMIDT SANCHEZ
10 AÑOS57
Yo vine de Puerto Rico (Caquetá). Allá es muy bonito, mucho bosque con árboles 
grandes y un río grande que no me acuerdo como se llama.
Puerto Rico, era muy bonito el pueblo, había mucho sol, era caliente.
Se cazaban muchos animales "borugas”, que es como un perro pequeñito. Tam­
bién les dicen chuchas mantequeras, gorozas, que se comen las guayabas. Había mu­
chos murciélagos que les daban bocadillos y al otro día no estaban. A mí me daba 
miedo de los murciélagos, pero después no, porque a los animalitos si uno no les hace 
nada, sino que les pone la comida, comen y se van. Eso era muy bonito.
La finca donde vivíamos tenía mucho ganado, como 200 reses. En una finca uno 
pasa muy chévere, juega, trabaja y ayuda al papá. Yo cogía café e iba al pueblo a 
comprar la “merca” . Vendíamos café y queso y teníamos plata, me gustaba tener plata 
para comprar lo que vendían en el pueblo distinto de la merca. Mi papá lo hacía, lo del 
café y lo del ganado.
Mi mamá cuidaba las gallinas para que las zorras no las cogieran. Esas zorras 
robagallinas eran muy rápidas, agarraban las gallinas y nadie las podía coger. Mi mamá 
aprendió a cuidar los animalitos. Eso era bacano.
5 Ministerio de Cultura. Proyecto Imágenes Convulsas. Entrevista realizada por Manuel Restrepo Y. Cazucá. Santafé de 
Bogotá D.C. 1999
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Con tantos animales que había, lo más feo que pasaba era que los animales se 
metían a la cocina a comerse la sal. Allá hay que cuidar la sal de las culebras y de las 
hormigas. Uno gastaba un día para quitársela. Las hormigas van en fila como un bata­
llón. Sí, como un batallón.
Un día nos fuimos para San José del Guaviare, yo no sé por qué (S.N.). De 
Caquetá pasamos al Guaviare.
Lo que más me acuerdo de allá era un árbol grande que le dicen el “tenedor del 
diablo” . Es como eso, como el tenedor del diablo pero blanco. Lo más feo fue que a mi 
abuelita la picó una culebra, porque allá hay muchas.
Jugábamos en los cultivos de maíz con las ramas altísimas y nos perdíamos cuan­
do jugábamos al escondido y nadie nos encontraba. Yo vivía muy feliz allá.
Pero un día llegó mi tío Marino y nos comentó que iban a bombardear y a sacar 
toda la gente. Imagínese como será bombardear. Y nos vinimos del Guaviare porque 
había ritos satánicos y porque iban a bombardear el pueblo.
Ahora que me acuerdo, había mucha guerrilla y ellos son capaces de hacer eso. 
También nos vinimos porque a mis hermanos los tenían en vista, para matarlos y hacer 
ritos satánicos. Los seguían en un carro. Un día ellos se montaron en una bicicleta y los 
siguieron en un carro, allá llegó mi mamá que salía de la iglesia y el carro como que no 
se iba. Por la noche llegó mi papá y ahí si se fue el carro de los satánicos.
Ahora le voy a contar otra vez del Caquetá. Allí de Puerto Rico donde nací y de 
donde nos fuimos para San José. En Caquetá había más ejército que un diablo. La 
gente no los quería, les decían “aguacates” , “escóndase que ahí vienen los aguacates”. 
Pero también había guerrilla. A mi tío se lo llevó la guerrilla porque el no quería pagar 
servicio militar para que no le dijeran aguacate y no lo pusieran a atacar la gente que era 
amiga.
En el Caquetá había más ejército, pero en el Guaviare más bastante guerrilla y era 
en “particular” , con un trapo en la boca y sombrero. Se veían raros, pero cuando llega­
ban a la casa se quitaban el trapo y se escondían si venía el ejército.
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El ejército era muy abusivo con la gente, por eso a mí me parece mejor la guerrilla 
que el ejército. La guerrilla lo ayuda a uno, el ejército lo mata a uno.
El Caquetá era distinto a San José. Allá en la finca a mí me gustaba arriar las
vacas y sacarles la leche y hacer “borugo” que es de tomar. Borugo es diferente a 
boruga que es un animal como ya le conté. Es muy rico, se le echa panela raspada y 
limón y la leche recién sacada, me gustaba mucho. Aquí no hay de eso y la leche es 
muy cara, yo mismo la sacaba de la vaca y los limones y la panela, yo hacía mucho de eso.
En San José podía ir a cualquier hora al pueblo y nos llevaban al polideportivo y a 
bañarnos al río. Allá montaba mucho en bicicleta. Allá se usa mucho la bicicleta.
Por eso no me gusta Bogotá, hay mucho carro, como dicen mucho tráfico y uno no 
puede pasar las carreteras porque lo pisan los carros.
Aquí en Cazucá no hay parques cerca para uno ir, todo es muy lejos. Creo que el 
más cerquita es el Tunal y nunca he ido. Así para qué. En cambio allá salía mucho, 
hasta que llegaron los de los ritos satánicos.
Ahora mi papá es mecánico y trabaja en el centro, a veces me saca a jugar pelota 
y mi mamá es amable. Solo me pega por cosas que he hecho malas, pero no me pega 
por necesidad, o sea por quererme pegar.
A la que le pegan mucho es a mi hermana, es mayor que yo pero es muy abusiva 
con mi mamá y cada rato dice que me voy de la casa, ella le pone la queja a mi papá y le 
hace pegar a mi mamá. Yo la defiendo metiéndome por delante.
Mi hermana es hija de mi papá y la cuida desde recién nacida porque mi papá dejó 
la esposa, la mamá de mi hermana, y mi mamá la cogió desde chiquita. Yo creo que por 
eso son las peleas y ella es malagradecida y rebelde.
Como ya conté todo eso, ahora quiero hablarle de lo que quiero ser cuando sea 
grande, son muchas cosas: ser footbolista, mecánico, pastor de la iglesia y ... escritor 
de libros.
Ud Manolo (El entrevistador) cree que yo pueda ser escritor de libros?
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Una sonrisa cómplice de afirmaciones mutuas pone fin a la entrevista. Con este 
fabuloso narrador que ha sabido convertir en cuento y en dibujos su tragedia.
JORGE CASTELLANOS 
12 AÑOS
WILLIAM CASTELLANOS 
10 AÑOS
Yo nací en Bogotá. Mi hermano William También. Eramos pobres y mi papá quería 
irse de aquí. Cuando salimos de Bogotá yo tenía 6 años (Jorge) y William 4.
Nos dijeron que íbamos para un lugar chévere, donde había muchos animales y un 
río grande. Se llama San José del Guaviare. Allá vivimos como un año, o no recuerdo 
cuantos.
La pasamos chévere, un día casi me pica una culebra y mi hermano W illiam se 
enfermó de granos. Había que caminar con cuidado porque uno se encontraba con 
muchas culebras.
Lo que más me gustaba de San José del Guaviare era la gente. A uno le regala­
ban la yuca, unas yucas grandes y también la leche. Le daban a uno de todo, así no lo 
conozcan. No es como aquí que todo el mundo es desconfiado. W illiam y yo podíamos 
andar donde uno quiere. La gente aunque no lo conozca a uno le da agua y lo que sea.
Guerrilla hay harta. Cuando llegaban nos daban cosas de por acá que no hay allá: 
coca cola, arepas, empanadas. O sea, todo lo que venden en la ciudad. Acordate William 
que había un guerrillero que ayudaba a mi hermanita enferma.
Claro, claro, se llamaba Crisóstamo.
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Más chévere!, mató un “güio", se lo ayudamos a pelar y nos regaló el cuero. Lo 
pusimos a pelar, era tan bonito.
Mi papá tenía una yegua, la cuidaba mucho y la peluquiaba. La montaba mí mamá 
y la montábamos nosotros con un sardino que se llamaba “piquiña" porque tenía piojos. 
Cuando nos vinimos nos dio mucho pesar dejar la yegua. Un padrino de nosotros se 
quedó con ella. Después la vendió.
Nos vinimos porque la guerrilla nos dijo “que se vinieran porque va a haber un 
combate con el ejército” . Mi papá no se quería venir y ellos volvieron y nos dijeron 
“vuélense o los matan".
Le dieron a mi papá $10.000 para que se viniera. Gastamos casi un día viniendo 
de allá. Llegamos a la 1 de la mañana y con ese frío volvimos a donde unos familiares. 
Dejamos todo, todito con el padrino, eso ya se perdió.
Por acá vive mucha gente de por allá. Después nos contaron que la casa la quema­
ron. Martín un amigo de mi papá se quedó y la vieja María que le tenía miedo a las culebras.
En San José del Guaviare hay muchas brujas. Ellas “ojiaron” a mi hermanita. Una 
de ellas dijo que nos iba a quitar a mi hermanita. Eso tronaban encima del tejado y uno 
les gritaba venga mañana por sal y dejaban de molestar.
Mi mamá se murió de una cosa que se llamaba... Jorge ¿Cómo era que se llamaba 
esa enfermedad?
Acordate William que se llamaba post-parto, por eso no tenemos mamá y vivimos 
con la madrastra que es muy buena.
Mi papá sembraba yuca, arracacha, papa “pepita” y malonga. Ahora nos toca com­
prar de todo.
Allá comíamos chévere, Alberto Cano, uno de los duros de allá abajo, nos regala­
ba la carne, era un señor amigo muy bueno. Yo creo que San José del Guaviare se 
acabó ¿No es así William?
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Yo si creo eso Jorge, fíjate que no más por aquí vive toda la gente que se vino de allá.
Toda no, pero casi toda.
En San José del Guaviare el que hiciera una maldad, lo mataban de una vez ¿C ier­
to Jorge? Eso lo hacía la guerrilla y la gente. A uno que era ladrón le enterraron un 
cuchillo de lado a lado y 10 puñaladas, pero a muchos les daban una hora para que se 
volaran ¿No te acuerdas William? Si le daban una hora tenía que perderse de por allá. 
Pero menos mal que no vi eso... eso se lo oímos hablar a mi papá. Por acá la policía los 
deja ir por plata y esa gente sigue robando y atacando.
“Sí, y cuando la gente viene de allá habla lo mismo”.
A pesar de lo bacano que era, no me gustaría volver si hay tanta violencia y la 
casa la quemaron... “Que pesar, me acuerdo del río Guaviare, era grandote, parece el mar”.
Es como el mar aunque yo no lo conozco sino en la televisión, pero era como el 
mar, con unas piedras grandotas, lo más gigantes!.
Allá no había carros, ni centros comerciales con tanta gente. Aquí hacen talleres y 
allá no. Mi papá trabaja aquí en un taller de ornamentación y allá sembraba.
Que cómo es mi papá? Decilo vos Jorge.
Mi papá es bajito, moreno, de ojos cafés. Nos quiere harto y solo nos pega cuando 
hacemos errores.
Es bien papá, cierto Jorge? Sí, juega football con nosotros y nos ayuda a elevar 
cometas. Y mi mamá? Era alta, gorda, se parece a William. Ella nos quería mucho. Me 
quería mucho pero se murió de post-parto. Acordate Jorge que yo no puedo decir nada 
porque no la conocí.
Es verdad, William estaba muy chiquito cuando ella murió. Ahora vivimos con la 
madrastra, ella es muy querida.
Jorge me cuenta que mi mamá trabajaba en una oficina de abogados.
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Sí, ya te lo dije William que uno iba allá y veía videos y computación y programas, 
uno podía ver televisión por computador, programas como archivos secretos.
Por eso quiero que cuando sea grande voy a ser abogado como esos señores de 
las oficinas donde trabajaba mi mamá.
Yo también, contesta William.
Y de pronto, llega el silencio y solo se oye el sonido de un sorbo de coca cola 
acompañada de un pastel. De esas coca colas que le regalaban los guerrilleros que un 
día les dijeron “váyanse antes que los maten las balas de un combate” . Al term inar me 
miran y Jorge dice: “Después le contamos más...” W illiam agrega: “Cuando vuelva a 
jugar y dibujar con nosotros y a darnos coca cola con pastel” .
C . Lectura sobre la realidad del comportamiento de las fami­
lias de los niños (as), y jóvenes desplazados
Principio pedagógico guía: “Las situaciones de afección y  solidaridad  con las per­
sonas en situación de desplazamiento permiten al maestro (a) resignificar su trabajo 
docente y sus relaciones con la comunidad educativa y por lo tanto cuestionar a la es­
cuela tradicional."
Para estos casos se procederá siguiendo los mismos pasos del ejercicio anterior. 
Para dinamizar este ejercicio propongo la lectura del Relato 3 contenido en el prólogo de 
este trabajo.
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Segunda parte
A. El método de la desconstrucción- construcción (Un comple­
mento necesario al ejercicio de la lectura de la realidad)
Antes de continuar el desarrollo de esta segunda parte el facilitador debe recapitu­
lar sobre los logros obtenidos en la primera parte del taller:
Se han obtenido 3 diagnósticos sobre la forma como se ven afectados por las 
situaciones de desplazamiento tres actores importantes de la comunidad educativa y a 
cada uno se le ha hecho un análisis desde el marco teórico que hace relación a las 
dimensiones del desarrollo integral.
Nota: El análisis sobre el comportamiento de la familia puede variar categorías si 
así lo determina el facilitador.
Con el fin de preparar a los talleristas para la etapa siguiente, es necesario in tro­
ducir los conceptos de deconstrucción y resignificación que ya habían sido m enciona­
dos en las bases teóricas de la propuesta.
La razón para introducir este método se podría sintetizar de la siguiente manera:
■ La precariedad en la formación de los docentes requiere dotar de 
contenido los propios dispositivos (o dimensiones) sugeridas en la 
propuesta.
■ El ser social de los docentes igualmente determina y constituye sen 
tidos de exclusión e intolerancia que afectan el propio contenido de 
los dispositivos.
■ La necesidad de partir de lo que se tiene a nivel de conocimiento, de 
propuestas prácticas y actitud vital para poder saber desde que punto 
de vista estamos hablando.
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Solo deconstruyendo el contenido que le damos a cualquiera de los dispositivos 
propuestos podemos establecer desde donde partimos para pasar a un segundo aspec­
to que sería descrito así: Como transformar (o resignificar) nuestra práctica docente 
para poder desarrollar la propuesta Escuela -  Desplazamiento.
El método de la descontrucción
El método de la desconstrucción está apoyado por una metáfora que simula un 
proceso de remover los ladrillos que ya no sirven a una edificación y reemplazarlos por 
unos nuevos?8
La deconstrucción es un término acuñado por Derrida al respecto del lenguaje, de 
los signos y símbolos, que consiste en validar la experiencia humana en lo que ella tiene 
de memoria, para cuestionar los aparatos de poder y discriminación humana presentes 
en la voz, el lenguaje y la gramática.
El trabajo de deconstrucción es también una acción de construcción, porque supo­
ne una propuesta de redefinición de la vida, en la medida en que indaga por otros senti­
dos ausentes del discenso.
Para cada taller, es necesario proponer ejercicios especiales que permitieran que 
los maestros (as) niños (a) padres y madres de familia, expresen los imaginarios que en 
forma metafórica se refieren a cualquiera de los temas tratados: ya sea la escuela, el 
concepto de niño (a) de desplazados de guerra o de paz, etc., o más adelante, sobre los 
dispositivos o dimensiones.
En otras palabras la utilización del concepto de deconstrucción para elaborar una 
propuesta metodológica obedece al convencimiento de que la realidad está agenciada 
por la fuerza de un imaginario dominante que opera a través de formas de percepción, 
metáforas guías, de imágenes fantásticas y de proyecciones para interpretar y accionar 
el mundo53.
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Hechas estas advertencias, podrá decirse que la propuesta metodológica en cues­
tión, busca descomponer mediante un listado las expresiones metafóricas referidas a 
los temas que interesen.
Para poner un ejemplo, al deconstruir el imaginario hombre o mujer encontramos 
que el apellido es masculino, la divinidad también lo es, la fuerza y la valentía se le 
atribuye al varón, la mujer se define por la maternidad y se reduce a la reproducción 
biológica, los roles sexuales se distribuyen de acuerdo a la infravaloración femenina, 
mientras se distribuyen de acuerdo a la infravaloración femenina, mientras se construye 
una identidad viril basada en la fuerza y en la incapacidad de transmitir los sentimientos, 
todo ello revierte en la inequidad económica, social y cultural que significa la división 
público - privado60.
A es te  p roceso , ilu s tra d o  con el e je m p lo  a n te rio r, se le ha den om inad o  
deconstrucción, a partir del cual es posible introducir un debate que ponga en diálogo 
el lenguaje metafórico con situaciones lím ite que ilustran las biografías de maestros y 
maestras, niñas y niños, padres y madres, con los procesos gestados por estos actores 
para lograr una convivencia armónica en el mundo de la vida, las experiencias de dolor 
y de goce, pero ante todo con el acercamiento o la distancia frente “al otro” o “la otra” y la 
construcción de subjetividades autónomas.
La deconstrucción permite deducir el lenguaje mediante el cual se expresan los 
imaginarios que atraviesan las dimensiones antes mencionados. A partir de ése proce­
so, es posible preguntar a los docentes si en su objetivo de formar subjetividades autó­
nomas apela o no a estrategias de resignificación que permitan reconstruir nuevos ima­
ginarios en función de otras maneras de relacionarse colectivamente.
Siguiendo la idea general de la metáfora del edificio, que sirve de presentación a 
este método, se procede a invitar a los maestros (as) a deconstruir parte del ejercicio 
anterior (la lectura del impacto en los niños, niñas y jóvenes).
Esta vez las orientaciones que dará el dinamizador serán sumamente claras.
59 Manuel Restrepo y  otros. El taller del maestro, una propuesta para la formación de maestros(as) en la promoción de Dere­
chos Humanos: Consejería Presidencial para los Derechos Humanos. Santa Fe de Bogotá 1995.
Martha López Castaño. Op. Cit.
60  -  
Martha López Castaño. Op. Cit.
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Se trata de que en forma individual cada maestro (a) elabore un listado que corres­
ponda a los componentes de las dimensiones que en el ejercicio anterior (lectura de la 
realidad de los niños, niñas y jóvenes desplazados) fueron mas pobres o invisibilizados 
(para seguir con el ejemplo de un posible resultado se trataría de la dimensión cognitiva  
y psicomotriz). En otras palabras que deconstruya estas dos dimensiones.
El nuevo ejercicio dará la posibilidad de concluir que en efecto, la situación de 
desplazamiento afecta las tres dimensiones: la cognitiva, la socioafectiva y la psicomotriz. 
Es el momento de plantear una gran discusión: ¿Por qué a pesar de trabajar con lo 
cogn itivo el e jerc ic io  hace aparecer esta d im ensión como invis ib le? . ¿Porqué lo 
psicomotriz se ha invisibilizado?.
Para ejemplificar y ver la asimilación del concepto se puede proponer decodificar los 
siguientes aspectos:
¿Qué es un niño?
¿Qué es una niña?
Y ¿Qué hacen respectivamente?
Nota: A propósito de la perspectiva de género está sustentada teóricamente en el 
contexto de toda la propuesta, por lo tanto se sugiere introducir un espacio para trabajar 
esta problemática como parte de una lectura de la realidad.
B. El método de la resignificación de la práctica docente desde 
la lectura de la realidad.
Para el propósito de este documento, resignificar es dotar de nuevas interpretacio­
nes, de nuevas posibilidades a los hechos y prácticas sociales guiados por los imagina­
rios de construcción que siguen a un proceso de deconstrucción, de acuerdo a las nece­
sidades y demandas planteadas por una realidad social y cultural o para el caso extremo 
que nos ocupa, de acuerdo a la situación de emergencia social ocasionada por el fenó­
meno que se desprende del conflicto armado interno y una de cuyas consecuencias son 
la situación de población civil forzosamente desplazada.
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Para el caso particular de la propuesta, la resignificación se logra a partir de consi­
derar el autoreconocim iento como sujetos de las personas que participan en el proce­
so, es decir que se valoren a sí mismos y a sí m ismas como sujetos de derechos y 
deberes, vinculadas a una realidad escolar y social determinada (Sujetos sociales).
Un segundo paso es el de pensarse a sí mismos y a sí mismas como educadores 
(Sujetos pedagógicos) que representan un papel fundamental en la construcción y el 
desarrollo de la democracia (sujetos políticos). Resignificar es responder a las pregun­
tas: ¿Cómo me comporto como ciudadano o ciudadana, como educador o educadora?, 
¿Cómo me comporto como trabajador de la educación? ¿Que efectos tienen estos com­
portamientos en el ejercicio y goce de la democracia y de una mejor calidad de vida de 
la comunidad escolar? ¿Cómo me comporto conmigo mismo(a)?.
El método para la deconstrucción y la resignificación (todavía en proceso de cons­
trucción), permite evidenciar una realidad bastante preocupante: la difusión de innova­
ciones educativas que le salgan al paso a la escuela tradicional, pueden llegar a ser 
asimiladas por ésta, sin que se produzcan los cambios esperados.
Para evitarlo es necesario producir situaciones en los contextos formativos en que 
las estrategias de deconstrucción y resignificación permitan visualizar las rupturas ne­
cesarias para la reconstrucción de los espacios, actores y actoras, contenidos y estrate­
gias que requiere la innovación.
En el caso de las víctimas de la violencia, los imaginarios sobre la guerra, la rea­
lización, la venganza, el perdón, la paz, el dolor, la muerte y el sufrim iento tienen que 
ser deconstruidos y resignificados como requisito básico para cortar el efecto depreda­
dor de una lógica de guerra.
De igual modo en ese momento significativo en el cual se compara el resultado de 
la deconstrucción (nos referimos a la matriz elaborada por el maestro individualmente) 
con un referente teórico o investigativo (Nos referimos a la matriz que se presenta como 
referente en esta propuesta) podrá abrirse paso a la resignificación que en términos de 
la matriz deberá estar en una nueva columna del hacer y del ser (Este aspecto debe 
quedar muy claro por parte del facilitador).
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Tres elementos son esenciales para lograr el objetivo de permitir una resignificación 
del trabajo pedagógico que puede emprender el maestro y la maestra en un contexto de 
dolor, de desarraigo y de pérdida de horizontes de vida.
EL PRIMERO, Lograr una mayor comprensión de las tres dimensiones: Congnitiva 
Socioafectiva y Sicomotriz. Para ello se propone realizar ejercicios que permitan al 
dinamizador captar la comprensión que el grupo de talleristas tengan de estas:
Introducir ejercicios lúdicos y comprensivos sobre estas dimensiones es una vía 
acertada. Imaginar un programa de radio, una mesa redonda sobre el tema es un factor 
muy dinámico.
EL SEGUNDO elemento para la resignificación consiste en introducir al taller la pre­
gunta: ¿Qué tipo de maestro o maestra se sugiere para trabajar las tres dimensiones en 
situaciones de dolor como los que se descubren en el cuerpo conceptual de la propuesta?.
Una forma ágil de lograr diversas respuestas es sugerir a quienes participan en el 
taller que elaboren un clasificado de prensa en el cual se plantee una especie de perfil 
del maestro o maestra sugerido para desarrollar la propuesta Escuela Desplazamiento.
Una vez obtenido el resultado del ejercicio (realizado mínimamente por tres gru­
pos) el dinam izador procederá a hacer la evaluación, siguiendo este proceso:
a. Análisis de los clasificados.
b. El dinamizador tendrá en cuenta los aspectos que tengan relación con el 
saber específicox Ejemplo: “La Secretaría de educación del Departamento de X* necesi­
ta profesores (as) que tengan conocimientos para desarrollar las dimensiones cognitiva, 
socioafectiva y psicomotriz en niños niñas y jóvenes con dificultades en su desarrollo 
integral” .
Es posible que los clasificados se detengan en otras precisiones. Como “El candi­
dato debe probar su capacidad para identificar los diferentes estados emocionales y 
afectivos de los niños niñas y sus necesidades” .
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Un buen clasificado debe incluir requerim ientos que se puedan comprobar: “Los y 
las candidatas deben demostrar ser portadores de características como: Ser construc­
tor de comunidad y de paz, innovador, afectivo, tolerante emprendedor y creativo".
El anterior ejemplo, podría acercarse a un “tipo ideal" de respuesta que interpreta 
la intencionalidad del ejercicio practicado por el grupo de talleristas bajo la circunstancia 
del dinamizador.
Pero cualquiera que sea el resultado, debe aprovecharse este para lograr encami­
nar un proceso de resignificación de las interacciones que se deben dar en el campo de 
la práctica docente:
■ Las relaciones entre el maestro y la maestra con el conocimiento (general y particular)
■ Las relaciones y espacios que se crean entre maestros, maestras y alumnos, alumnas.
para dotar de sentido a la institución escolar (especialmente en casos de emergencia 
social).
■ Las relaciones que se deben asumir para poner en práctica los Dispositivos de Emer­
gencia.
■ Las relaciones de la escuela con el entorno (barrial, regional, nacional e internacional)
EL TERCER elemento clave para una resignificación es una aproximación a la problemática 
de “la negociación cultural" y del maestro o maestra como agente de cambio.
Es posible que la mayoría de los clasificados hablen de la innovación y del cambio, 
Este aspecto sugiere ser trabajado al interior de cada taller: para ello se requiere hacer 
la siguiente dinámica:
■ Indagar por la procedencia de los maestros (as) participantes o por la procedencia de los
niños, niñas y jóvenes desplazados. El resultado segúramente mostrará una gran diver­
sidad cultural.
El dinamizador trabajará dos paradigmas frente a la diversidad cultural:
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a. Trabajar el paradigma del prejuicio, el de la discriminación etc. Y preguntar que le 
sucede a la escuela y al maestro y maestra que comportan este paradigma. Este se 
logra pidiendo a los participantes que coloquen frente a una lista de lugares geográficos 
(Valle, Antioquia, Bolívar, etc.) todos los prejuicios que se les ocurran en relación con 
sus habitantes.
b. Trabajar el paradigma que señala que “en la diversidad hay riqueza” y preguntar Qué le 
sucede a la escuela, al maestro o maestra que practica el paradigma de la multiculturalidad. 
Este se logra pidiendo a los participantes que hagan el ejercicio contrario, que coloquen 
todas las bondades y características positivas que caracterizan a las personas origina­
rias de las regiones propuestas.
Luego se hará una devolución práctica introduciendo la variable del desplazamiento, bajo la 
hipótesis de que:
La situación de desplazamiento concentra personas de diferentes regiones del país, enton­
ces la pregunta pertinente será: ¿Qué estrategia cultural tiene la escuela, para evitar que el 
prejuicio empobrezca lo que podría ser riqueza?.
El dinamizador debe tener en cuenta algunos fundamentos básicos de una propuesta de 
negociación cultural, enmarcada en los propios fundamentos de nuestra constitución?, por 
ejemplo: “Colombia es un país pluricultural y multiétnico, y ahí reside una de las más grandes 
fuentes de riqueza cultural”.
Tercera parte
La propuesta Escuela-D esplazam iento. Las cuatro dim ensiones: 
Corporal, comunicativa, estética y ética.
A partir de este momento se hará una presentación de la base conceptual y 
empírica sobre lo que se construye la propuesta Escuela -  Desplazamiento:
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Recuerde que dicha sustentación está contenida en los 
capítulos I, II, III y  IV del presente trabajo.
E! fa c ilita d o r debe ac la ra r porqué las d im ensiones co rpora l, com unicativa , 
estética y ética no riñen con lo cognitivo, con lo socioafectivo y con lo psicomotriz, por 
el contrario son un avance sobre los planteamientos tradicionales de la pedagogía.
Igualmente procurará enm arcar estos aspectos dentro de los planteam ientos 
contenidos en la Ley General de Educación
Una vez aclarado este punto se invitará de nuevo a deconstruir cada una de las 
dimensiones, propiciando un ejercicio que responda a las siguientes preguntas:
¿Qué sé de la dimensión corporal?, ¿Cómo la trabajo en clase?, ¿Cómo soy 
frente a mi propia corporalidad?.
Los s ig u ie n te s  e je rc ic io s  serán idén ticos  para las d im ensiones res tan tes : 
comunicativa, estética y ética.
Para ayudar a sistem atizar este ejercicio se le entregarán unos esqueletos de 
matrices de cada Dimensión y otros que se entregan en el presente trabajo, en los que 
se propone trabajar la deconstrucción de una manera integral es decir, teniendo en cuenta: 
el saber, el hacer y el ser.
Recuerde que el trabajo se hará con dos tipos de matrices:
■ Una construida personalmente por cada maestro(a) —  Trabajo individual
■ Y análisis de la que construyeron quienes diseñaron la propuesta -  
Búsqueda de referentes.
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Hasta aquí se está haciendo un trabajo de deconstrucción, lo que se concluye 
comprenderá al proceso de resignificación propiamente dicho.
Cuarta parte
La conclusión y proyección del trabajo
Para Finalizar el taller, se hará un balance critico que tenga en cuenta lo que se ha 
hecho en situaciones de emergencia y lo que se puede hacer en las condiciones concre­
tas de cada escuela, pero añadiendo el ingrediente del sueño de la paz que ponga fin a 
la guerra fraticida.
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A manera de epílogo
Este trabajo supone una invitación al diálogo entre los (as) educadores(as) que 
trabajan en el ámbito de las emergencias educativas causadas por el efecto de la v io len­
cia que cruzan todos los espacios de la convivencia. Reconoce igualmente el valor de 
las iniciativas que cientos de docentes desarrollan cotidianamente en favor de los niños, 
niñas y adolescentes en situaciones de desplazamiento.
Más allá de dicha intencionalidad se destaca el sentido que señala puntos de vista, 
coincidentes, sobre la ausencia de perspectivas a largo plazo, en la mayoría de las ex­
periencias educativas en situaciones de emergencia. Las prácticas pedagógicas, ya sean 
para la paz, la convivencia o la resignificación del ciclo normal del desarrollo social 
cognitivo y afectivo de la niñez y la juventud víctima de la violencia, apenas se empiezan 
a abordar con criterio investigativo. Los estudios de caso que aquí se presentan, son un 
ejemplo de las posibilidades que puede arrojar la investigación pedagógica tanto en si­
tuaciones de «normalidad» como de crisis causadas por desastres sociales o en casos 
extremos, naturales.
El Ministerio de Educación, el autor y el equipo de investigación esperan que este 
trabajo propicie otras investigaciones y análisis en la perspectiva de los retos y urgen­
cias de la educación en favor del desarrollo socio-afectivo y del ciclo normal educativo a 
que tienen derecho los niños, niñas y jóvenes sin distinciones entre situaciones lím ite y 
«normales».
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El trabajo de La Corporación para el Desarrollo Humano- Humanizar'' y el Ministerio de Educación 
Nacional que hoy tengo el honor de presentar, no puedo menos que calificar de excelente. Paso a expresar 
las inquietudes que su lectura me ha sugerido.
1. Encuentro de gran poder toda la reflexión sobre la relación con el otro - la otra. Suelo repetir el 
pensamiento de Humberto Maturana que liga el amor al “respeto del otro como un legitimo otro en la
convivencia”.
2. El papel de l@s docentes. El trabajo ilustra con brillo tanto la acción como el espacio para la acción 
de quienes tienen a su cargo la formación de los niños y niñas colombianos. La tensión que produce el 
quiebre de desplazamiento resalta lo que los maestros hacen por nuestra sociedad y lo que están 
haciendo en las situaciones limite; al mismo tiempo ilumina sobre lo que se podria hacer en situaciones 
"normales". Cuántos colombianos hemos acariciado el escenario idealizado de lograr que cerca de 
medio millón de compatriotas que ejercen la docencia se constituyan masivamente en el principal factor 
de cambio y construcción de una nueva sociedad en nuestro suelo. Mi lectura de este trabajo, del 
hacer, del sentir y del ser de l@s docentes desplazad@s y de l@s docentes que acogen a la población 
escolar desplazada, reitera la pertinencia de actuaren dirección a convertir este sueño en realidad.
3. La situación limite de desplazamiento permite ver con intensidad el enorme campo para la acción 
positiva. El contacto con esta evidencia reclama asumir la inmensa tarea por delante, hoy vacante, que 
correspondería a la familia y al Estado y a este último en relación con aquella.
4. La reflexión - acción sobre las tres etapas: lúdica-transición-curricular. en mi sentir, propicia una 
visión más allá de lo que los propios autores plantean. Va hasta juntarse con los más contemporáneos 
cuestionamientos del curriculo....
5. De la misma manera las reflexiones entre aula, entorno y construcción circular de cultura resultan 
estimuladas tanto por los relatos como por los aportes teóricos de los autores.
6. Advierto que entre las varias lineas de investigación el trabajo abre una principalísima, la que tiene 
que ver con la resiliencia: esa capacidad para sobreponerse al trauma de los seres humanos, 
evidenciada en un sinnúmero de ocasiones. Al tiempo que resulta alentador, presiento que sobre el 
discurso de resiliencia se puede montar un metadiscurso de docta insensibilidad so pretexto de la 
reivindicación de aquella. Aquí hay tela para cortar.
7. En suma, ha resultado particularmente interesante ver la conexión entre las reflexiones que 
ofrece el trabajo para distintos matices de la acción y la comunicación humanas en situaciones limite 
especificas como el desplazamiento, y la ausencia o debilidad de tales reflexiones en el Sistema Educativo 
en su conjunto, quizás so pretexto o bajo la influencia adormecedora de la situación de “normalidad’', 
ver los dos planos: El limite y el “normal". Desde la perspectiva de este trabajo, despierta profundas 
inquietudes.
GERMÁN BULA ESCOBAR
Ministro de Educación
